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INTRODUCTION ET CONTEXTE DE RECHERCHE   
 
Le centre d’enseignement spécialisé où je travaille accueille en semi-internat des élèves de 6 à 
12 ans souffrant de troubles spécifiques des apprentissages (TSA) et/ou d’intégration scolaire 
en relation avec des troubles spécifiques ou non du langage, du comportement et/ou de la 
personnalité. L’objectif de ce centre est de redynamiser l’évolution scolaire et personnelle 
d’un enfant en difficulté dans ses apprentissages afin de lui permettre, dans la mesure du 
possible, un retour dans les classes de l’enseignement régulier. Une prise en charge globale de 
l’élève est possible grâce à un travail en équipe pluridisciplinaire permettant une réflexion 
partagée autour du développement de chaque enfant.  La durée de scolarisation est en principe 
équivalente à un cycle de formation dans l’école obligatoire et au terme de cette période, il est 
proposé à l’élève et aux familles soit un retour dans l’école ordinaire avec des aménagements, 
soit une orientation vers une structure spécialisée, soit une poursuite de la scolarité dans le 
même centre. Dyspraxie, dysphasie, dyslexie, anamnèse complexe, troubles de l’abstraction, 
etc. sont des termes très fréquents dans cette école.  
J’interviens sur deux classes à raison de deux demies-journées pour chacune d’elles. Dans la 
première classe, sont présents 8 élèves de 8 à 10 ans ayant un niveau scolaire 3P/4P Harmos 
suivant les matières et les élèves. Deux d’entre eux ont acquis la lecture et les 6 autres sont en 
cours d’acquisition. Dans la seconde classe, sont accueillis 9 élèves de 9 à 12 ans ayant 
comme niveau scolaire 4P/5P (Harmos).  
Le poste d’enseignant spécialisé que j’occupe depuis août 2013 à temps partiel sur deux 
classes m’a permis de soulever très rapidement quelques difficultés dans son enseignement : 
peu de temps de présence auprès des élèves, méconnaissance de leurs troubles, difficultés à 
créer un groupe-classe, proposer un étayage adapté à leurs troubles.  
Il doit donc proposer un étayage adapté pour faciliter les apprentissages et présenter des 
enseignements qui diffèrent de l’ordinaire (où ils étaient en échec) pour les aider à développer 
leurs compétences et proposer des activités plus concrètes ; cela permettra de susciter de la 
motivation, de créer un intérêt d’adhésion, éveiller l’envie d’apprendre. Proposer des 
problèmes dans le domaine mathématique sera porteur de sens pour les élèves et les incitera à 
s’engager pleinement dans la résolution de problèmes. En étudiant et analysant l’étayage 
proposé lors de résolution de problème mathématique, l’enseignant souhaite améliorer la 
qualité de son enseignement et mieux comprendre les besoins des élèves porteurs de TSA.  
2	  
 
En travaillant sur ce mémoire, nous cherchons donc à répondre à cette question :  
Quelle analyse peut-on faire sur l’étayage lors de séances de résolution de problèmes 
mathématiques ? 
Nous émettons les deux hypothèses suivantes : 
• un étayage varié est nécessaire au déroulement d’une résolution de problèmes ouverts 
avec des élèves à besoins spécifiques,  
• l’analyse des étayages au moyen d’un outil novateur permet à l’enseignant d’analyser 
et de développer sa pratique professionnelle.  
 
Deux parties principales seront proposées par la suite. La première permettra de se retracer 
rapidement avec les trois grands domaines de ce mémoire : TSA, résolution de problèmes en 
mathématiques et étayage. La seconde beaucoup reprendra les éléments importants dans la 
mise en place de cette recherche avec notamment la méthodologie, l’analyse et les résultats et 
perspectives.  
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I. LES APPORTS THEORIQUES 
 
1. LES TROUBLES SPECIFIQUES DES 
APPRENTISSAGES 
A. GENERALITES 
 
Bien distincts des retards d’apprentissages, les troubles spécifiques des apprentissages se 
caractérisent par un dysfonctionnement dans les acquisitions et/ou apprentissages.  
La Classification statistique internationale des maladies et des problèmes de santé connexes, 
10ème révision (CIM 10, 2000) et le Manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux 
(DSM-IV, 1996) font reposer la définition des TSA sur plusieurs critères communs.  
Ainsi la DSM-IV (1996) définit les TSA tels que « les performances à des tests standardisés 
(en lecture, calcul ou expression écrite), passés de façon individuelle, [soient] nettement au-
dessous du niveau attendu par rapport à l’âge, aux autres performances scolaires et à 
l’intelligence de l’enfant », tout en sachant que «  « nettement au-dessous » se définit par une 
discordance de plus de 2 écarts-types entre les performances à ces tests et le quotient 
intellectuel ou QI (dans certains cas une différence moins importante est suffisante, 1 ou 1,5 
écart-type) ». Ainsi un trouble spécifique des apprentissages ne doit pas être en lien avec une 
déficience intellectuelle et se distingue d’une difficulté d’apprentissage de par son caractère 
permanent et résistant.  
Il existe différentes sortes de TSA d’origines diverses. On parle généralement des DYS : 
dyslexie, dysphasie, dysorthographie, dyscalculie, sans oublier les troubles de coordination 
motrice, les troubles de l’attention, les syndromes frontaux.  
C’est prioritairement le neuropsychologue qui se charge de définir les troubles et les fonctions 
préservées d’un enfant qu’un enseignant, un psychologue, un médecin lui adresse pour une 
évaluation psychométrique. Ainsi le neuropsychologue évaluera principalement le 
fonctionnement intellectuel global, les fonctions langagières, les fonctions attentionnels et 
mnésiques, les fonctions perceptuelles, les fonctions motrices et praxiques et enfin les 
fonctions exécutives. Il utilisera des tests standardisés pour évaluer l’intelligence générale 
avec l’épreuve du Wechsler intelligence scale for children (WISC IV, 2005) dans le but de 
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définir les trois quotients de : verbal, non-verbal et global. De plus, afin d’aider les parents et 
les professionnels évoluant autour de l’élève (notamment les enseignants), il est important de 
pouvoir définir le style cognitif de l’élève grâce au test K-ABC. Il existe quatre styles 
cognitifs (Lussier et Flessas, 2001) : séquentiel verbal, séquentiel non-verbal, simultané 
verbal et simultané non-verbal. A chaque style correspond des adaptations pédagogiques 
permettant d’aider au mieux l’élève :  
 
Figure	  1.	  Modèle	  Flessas-­‐Lussier	  en	  quatre	  quadrants 
Le neuropsychologue est également chargé de définir les facilités et les difficultés éprouvées 
par un élève au niveau de la mémoire et de l’attention. En effet, ces deux composantes sont 
SEQUENTIEL	  VERBAL	  ou	  	  Savoir	  comment	  dire	  
• Utiliser	  à	  bon	  escient	  les	  mots	  du	  vocabulaire.	  
• Organiser	  des	  phrases	  complexes	  en	  respectant	  les	  règles	  syntaxiques	  et	  grammaticales.	  
• Ordonner	  de	  façon	  logique	  le	  déroulement	  d’un	  exposé,	  en	  tenant	  compte	  du	  déroulement	  chronologique	  des	  faits.	  
SEQUENTIEL	  NON	  VERBAL	  ou	  Savoir	  comment	  faire	  
• Repérer	   dans	   un	   ensemble	  visuel	   ou	  mélodique	   le	   ou	   les	  éléments	  qui	  sont	   inexacts	  ou	  discordants	   pour	   permettre	  leur	  correction.	  
• Etre	   attentif	   à	   la	   qualité	   de	  l’exécution.	  	  	  	  
SIMULTANE	  NON	  VERBAL	  ou	  	  Savoir	  organiser	  et	  créer	  	  à	  travers	  l’expérience	  
• Organisation	   en	   un	   tout	  complexe.	  
• Raisonnement	   analogique	   sur	  une	  structure	  d’ensemble.	  
• Créativité	  artistique.	  
• Conception	   de	   modèles	  originaux	  à	  partir	  d’intuitions	  scientifiques.	  
• Représentations	   des	   rapports	  spatiaux.	  	  
SIMULTANE	  VERBAL	  ou	  	  Savoir	  organiser	  et	  créer	  	  à	  travers	  le	  langage	  
• Synthèse	   d’éléments	  d’information.	  	  
• Raisonnement	   analogique	   ou	  métaphorique	   par	   évocation	  d’images	  mentales.	  
• Créativité	   littéraire,	   systèmes	  de	  pensée,	  …	  
• Schématisation	   d’énoncés	  verbaux,	   tableaux	  synoptiques.	  
• Maîtrise	   du	   vocabulaire	  conceptuel.	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des éléments majeurs mis en jeu lors des processus d’apprentissages. Si habituellement, ces 
fonctions se développent naturellement, chez certains enfants et notamment ceux scolarisés au 
centre d’enseignement spécialisé où je travaille, le développement de l’attention et/ou de la 
mémoire est partiel et entrave énormément l’acquisition de nouveaux apprentissages.  
Même s’il n’existe pas de réel consensus entre différents auteurs pour définir en termes précis 
les capacités attentionnelles, ces dernières se divisent généralement en quatre parties 
majeures : l’alerte entre en jeu lorsque l’individu est en état d’éveil et sollicite une 
mobilisation énergétique minimale ; l’attention soutenue est utilisée lorsque l’individu oriente 
son attention vers un ou plusieurs centres d’intérêts pendant une période assez longue ; 
l’attention focalisée ou sélective est mise en place lorsque l’individu soit effectuer une 
sélection dans les informations pour ne retenir que celles qui sont pertinentes ; et enfin 
l’attention divisée permet à l’individu de partager son attention sélective face à deux ou 
plusieurs sources de stimuli.  
L’attention, à la base de tout apprentissage, reste un processus cognitif complexe au sein 
duquel les composantes peuvent évoluer en fonction de l’âge et/ou de la maturation cérébrale 
de l’enfant. 
La mémoire, quant à elle, se définit comme la capacité à retenir temporairement une ou des 
informations. Toutefois, de nombreuses études ont démontré qu’il n’y a pas une seule et 
unique mémoire mais bien des processus mnésiques variés. Cela explique pourquoi une 
altération de la mémoire peut engendrer des difficultés vis-à-vis d’un ou plusieurs types 
d’informations. La neuropsychologie a permis de distinguer deux principaux types de 
mémoire : la mémoire à court terme ou mémoire de travail (MdT) et la mémoire à long terme 
(MLT).  
La MdT représente le système permettant le maintien d’une quantité limitée d’informations 
ou d’évènements produits dans un passé très récent ou pendant un temps très court. La MdT 
nous permet de maintenir en mémoire des informations suffisamment longtemps (quelques 
secondes ou quelques minutes) pour en manipuler les données. Il existe trois composantes 
dans la MdT : le système de la boucle phonologique se spécialise dans le maintien à court 
terme des informations verbales qui permet le stockage des mots et des sons pendant 2 
secondes. Au-delà, la boucle articulatoire permet l’autorépétion de ces mêmes mots ; le 
système visuo-spatial permet de maintenir en mémoire les informations spatiales et visuelles 
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(donc non-verbales) ; et enfin l’administrateur central a pour rôle de contrôler l’attention et de 
superviser les deux systèmes sus-cités.  
La MLT permet quant à elle le stockage à capacité illimitée des informations qui 
s’accumulent au fil du temps. Tulving en 1972 et 1983 a proposé un modèle de la MLT, cette 
dernière se composant de trois systèmes de rétention : la mémoire sémantique permet d’avoir 
une représentation des connaissances générales du monde environnant ainsi qu’un répertoire 
de connaissances de nature langagière (phonologique, lexical et conceptuel) ; la mémoire 
épisodique permet de retenir les informations concernant des évènements récents ou anciens 
qui ne peuvent généralement être évoqués que si l’on se souvient du contexte spatial et 
temporel de leur acquisition ; et enfin la mémoire procédurale englobe tous les éléments 
cognitifs, perceptifs et moteurs mis en mémoire lors de l’exécution d’un geste complexe.  
La mémoire, de par ses processus variés et complexes, peut conduire à des troubles très 
importants comme c’est d’ailleurs le cas pour trois élèves (L, D et C) en ce qui concerne la 
mémoire à long terme et pour quatre élèves (Al, E, Ar et C) en ce qui concerne la mémoire de 
travail. 
Si l’on considère aisément que les facteurs environnementaux ne sont pas à l’origine des 
troubles spécifiques des apprentissages, il est généralement admis qu’ils peuvent aggraver ou 
au contraire réduire l’ampleur des troubles. Roselyne Guilloux, psychologue scolaire en 
France, a parfaitement décrit ces phénomènes d’augmentation ou d’atténuation des TSA. Le 
schéma des Dominos (annexe 1) développé par Guilloux (2009) explique simplement quels 
peuvent être les effets dits « secondaires » et les conséquences négatives des TSA sur 
l’ensemble des sphères de l’élève lorsque ses troubles ne sont pas pris en charge de façon 
adéquate.  
Si l’ensemble des élèves, dont j’ai la charge dans le cadre de cette recherche, souffre des 
troubles spécifiques des apprentissages, certains troubles récurrents doivent être définis de 
façon plus complète pour permettre une meilleure compréhension des élèves.  
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B. TROUBLES DU LANGAGE ORAL ET ECRIT 	  
Après avoir évoqué les TSA d’un point de vue assez général, parlons quelque peu de troubles 
plus spécifiques comme les troubles du langage oral et du langage écrit, dont la grande 
majorité des élèves scolarisés au sein du centre spécialisé où j’enseigne souffrent.  
 
I. Dysphasie	   
 
Plusieurs élèves participants à l’expérience autour des énigmes géométriques souffrent d’une 
dysphasie légère ou prononcée. En effet, si Al. a été diagnostiqué par un neuropsychologue 
dysphasique, d’autres élèves tels que C. et E. laissent supposer qu’une dysphasie même légère 
est présente.  
Il n’est d’ailleurs pas aisé de définir précisément la dysphasie et donc de diagnostiquer les 
troubles dysphasiques des élèves. En effet, il n’existe par de réel consensus entre les auteurs. 
De nombreuses classifications ont déjà été proposées. Or même le DSM-IV (1996) et la CIM-
10 (2000) ne se rejoignent pas entièrement.	  
 
DSM-IV CIM-10 
Trouble de la communication 
Trouble spécifique du développement de la 
parole et du langage 
Trouble du langage expressif (incluant la 
déficience intellectuelle si la sphère 
langagière est plus touchée que les autres 
sphères cognitives) 
Trouble de l’acquisition du langage de type 
expressif (excluant tout déficience 
intellectuelle) 
Trouble du langage de type mixte réceptif-
expressif 
Trouble de l’acquisition du langage de type 
réceptif 
Troubles phonologiques 
Trouble spécifique de l’acquisition de 
l’articulation 
Bégaiement  
Tableau	  1.	  Tableau	  comparatif	  de	  la	  dysphasie	  
 
Lussier et Flessas (2001) définissent la dysphasie comme « une altération du développement 
des fonctions langagières entraînant l’échec d’une acquisition normale du langage expressif 
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et/ou réceptif, qui ne résulte ni d’une déficience intellectuelle, ni d’une déficience de l’acuité 
auditive, ni d’une malformation congénitale du mécanisme oral périphérique, ni d’une 
hypostimulation, ni d’un désordre affectif grave. » 
La plupart du temps idiopathique, la dysphasie se divise en trois grandes catégories selon 
Rapin et Allen (1983). Il y a tout d’abord les atteintes mixtes (expressives et réceptives). 
Parmi elles, on compte l’agnosie auditivo-verbale : lorsque le système auditif est perturbé, il 
ne permet pas à l’enfant d’analyser les sons du langage et de décoder la phonologie, la 
compréhension orale est à peu près nulle et le langage expressif est rudimentaire ; ainsi que le 
déficit syntaxique phonologique : l’enfant ne parvient pas à décoder des énoncés longs ou des 
concepts abstraits, ce qui engendre une expression verbale pauvre et limitée au sein de 
laquelle la syntaxe et l’articulation sont défaillantes. 
Il existe également les atteintes expressives : la dyspraxie verbale existe lorsque l’enfant 
souffre d’une incapacité à organiser et produire les mouvements articulatoires, ce qui 
engendre une limitation importante, voire une absence de langage expressif ; le trouble de la 
programmation ou de la production phonologique réside dans le fait que malgré des sons 
isolés bien prononcés et une importance du langage, les enfants ne peuvent articuler, ce qui 
rend leur discours inintelligible.  
En ce qui concerne les atteintes au niveau du traitement : le syndrome lexical syntaxique est 
un trouble de l’évocation des mots ; et le syndrome sémantique-pragmatique touche 
principalement la compréhension d’un énoncé, c'est-à-dire que l’enfant présente une 
incapacité à comprendre l’abstraction des messages ou le langage métaphorique. Son langage 
est généralement appris grâce à une mémoire auditive importante, ce qui entraîne un plaquage 
de discours appris dans la conversation.  
 
II. Dyslexie  
 
Les dyslexies se définissent par l’existence d’un trouble significatif dans les acquisitions du 
langage écrit, notamment en ce qui concerne la lecture et/ou la production d’écrits. Les 
manifestations liées aux dyslexies sont variées et peuvent aller d’une lecture lente et 
laborieuse à une incapacité à déchiffrer le code, sans oublier une difficulté à découper les 
mots dans une phrase et de grosses difficultés en orthographe (incapacité à fixer l’orthographe 
des mots). Les répercussions sont également nombreuses et fragilisent l’estime de soi et le 
goût pour l’école. Définie comme telle, la dyslexie ne touche pas moins de sept élèves sur huit 
participant à l’expérimentation. C’est un trouble très douloureux pour les élèves, car il 
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engendre de grosses difficultés dans l’ensemble des matières travaillées à l’école et génère 
des échecs à répétition pour ces élèves. 
 
Si l’on considère aisément que le contexte social et environnemental a un impact fort sur 
l’acquisition de la lecture, il existe de nombreux modèles explicatifs de la dyslexie, neuro-
anatomiques, cognitivistes et génétiques. Par exemple, des recherches neuro-anatomiques 
telles que celle de Démonet (1997), et celle de Livingstone et al. (1991), ont montré le rôle 
prépondérant d’anomalies neuronales chez les dyslexiques, avec respectivement l’aire de 
Broca et la couche ventrale des corps genouillés latéraux. D’autre part, les travaux de Morton 
(1969) poursuivis par Patterson (1980) puis par Patterson et Shewell (1987), ont permis 
d’identifier deux voies grâce auxquelles un lecteur identifie un mot : la voie lexicale et la voie 
phonologique. La première permet une identification visuelle rapide des mots familiers 
(généralement utilisée par des lecteurs experts) et la seconde prend appui sur le système de 
règles régissant le lien graphèmes-phonèmes.  
La classification des dyslexies se fonde principalement sur le modèle de Morton et Patterson 
(1980), à savoir des dyslexies « dysphonétiques » (la voie phonologique est atteinte 
principalement) et des dyslexies « dyséidétiques » (la voie lexicale est particulièrement 
endommagée). Il existe également pour un quart des dyslexiques des atteintes mixtes 
combinant une altération de la voie lexicale et de la voie lexicale.  
 
C. TROUBLE DEFICITAIRE DE L’ATTENTION AVEC OU SANS 
HYPERACTIVITE (TDAH ET TDA) 	  
Le TDA et le TDAH sont les troubles les plus diagnostiqués au cours de l’enfance avec une 
explosion des symptômes vers 4/5 ans quand les enfants entrent à l’école. Dans le cadre de 
cette recherche et donc de ce mémoire, on dénombre cinq élèves sur huit souffrant d’un 
déficit de l’attention (Al, E, G, Ar et C).  
En effet, le TDAH et le TDA s’inscrivent dans la catégorie des troubles perturbateurs, ils se 
décrivent principalement par une importance de l’impulsivité et de l’hyperactivité ou une 
importance de l’inattention ou un tableau mixte.  
Généralement, les enfants souffrant d’inattention ont du mal à maintenir leur attention, à 
prêter attention aux détails, à organiser leurs travaux et se laissent facilement distraire par des 
stimuli extérieurs. Quant aux enfants présentant une hyperactivité, ils sont en mouvement 
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permanent, se déplacent très fréquemment, parlent trop, remuent les pieds, les jambes ou les 
mains. En somme, ils ont des difficultés à se tenir « tranquilles ». En ce qui concerne les 
enfants impulsifs, ils imposent généralement leur présence par leurs paroles en n’attendant 
pas leur tour, en répondant avant même que la question soit posée et en interrompant les 
autres.  
La recherche actuelle montre entre 3 et 10% de la population concernée par un TDAH ou un 
TDA, les garçons ont trois fois plus de risque de souffrir d’un trouble de l’attention que les 
filles.  
 
De nombreuses hypothèses ont été formulées concernant l’origine des troubles de l’attention. 
D’un point de vue neurologique, on peut citer par exemple un surplus de dopamine (Pliszka et 
al. 1996), un dysfonctionnement des lobes frontaux ou encore une altération du contrôle 
inhibiteur du cortex frontal (Rothenberger, 1992).  
Dans son modèle beaucoup plus neuropsychologique en 1997, Barkley définit le TDA comme 
un trouble du développement des capacités d’inhibition du comportement et non comme un 
trouble de l’attention. Selon lui, ce déficit d’inhibition des comportements vient désordonner 
les capacités d’autorégulation de l’enfant, généralement associées aux fonctions exécutives, 
telles qu’identifiées : la mémoire de travail, l’autorégulation de l’affect, de la motivation et de 
la vigilance, le langage internalisé et la reconstitution. Selon Barkley, le déficit d’inhibition 
des comportements prend le pas sur le déficit d’attention qui n’est, d’après son modèle, 
qu’une conséquence et non une cause au TDAH. Il distingue également fortement les enfants 
inattentifs des enfants hyperactifs avec inattention, avec pour les premiers un syndrome 
dorso-latéral ou un excès d’inhibition et pour les seconds un syndrome orbito-frontal ou un 
déficit d’inhibition. Son modèle ne s’applique donc qu’aux seuls enfants hyperactifs impulsifs 
avec troubles de l’attention.  
Après avoir les troubles spécifiques des apprentissages, nous allons évoquer une partie plus 
didactique autour des mathématiques.  	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2. LA RESOLUTION DE PROBLEME EN 
MATHEMATIQUES  	  
Lorsqu’on demande à un élève s’il apprécie ou non les mathématiques, la réponse fuse 
généralement (positive ou négative) assez spontanément et peut même engendrer des 
réactions assez exagérées de la part de certains. Il est aisé de comprendre que les élèves qui 
ont de bonnes notes en mathématiques aiment cette matière et ceux qui sont plus en échec ne 
peuvent pas la souffrir. Pour ces derniers généralement, les mathématiques se résument à une 
mise en mémoire abondante de formules, de calculs en tout genre, à une application sans 
compréhension de théorèmes arithmétiques et/ou géométriques.  
Pour les élèves porteurs de TSA, les mathématiques sont souvent synonymes d’échecs 
récurrents et dévalorisants. De plus, face à une pédagogie non adaptée à leurs troubles, les 
apprentissages ne peuvent qu’être désespoir et désillusions.  
On peut en effet supposer que l’enseignement des mathématiques pourrait se faire selon la 
même méthode pédagogique que les Sciences, à savoir sous la forme d’une démarche 
d’investigation, pour que les élèves participent activement à la construction de leurs 
apprentissages.  
C’est au travers de cette réflexion que l’envie de travailler autour des énigmes en 
mathématiques et notamment en géométrie est apparue, afin d’étudier si une réconciliation 
entre élèves et mathématiques est possible.  
Comment un enseignant pouvait rendre attrayantes certaines notions de Géométrie auprès 
d’élèves formatés par de trop nombreux échecs ?  En utilisant les problèmes ouverts…  
 
A. LES PROBLEMES OUVERTS EN MATHEMATIQUES  	  
Le problème ouvert se définit actuellement comme une initiation à la démarche scientifique 
dans la recherche d’une ou de plusieurs solutions d’un problème généralement en petits 
groupes. Arsac et Mante (2007) ont défini trois principales caractéristiques pour le problème 
ouvert, telles que la longueur réduite de l’énoncé, le fait que ne soient induites ni méthode, ni 
solution par l’énoncé et que le concept évoqué par le problème soit facilement assimilable par 
les élèves.   
Pour bien situer les problèmes ouverts parmi l’ensemble des problèmes proposés à l’école, il 
semblerait adéquat de les placer dans un classement en fonction des objectifs d’apprentissage. 
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Il existe ainsi six types d’objectifs (pour lesquels correspond un type de problème) : la 
construction de nouvelles connaissances, l’utilisation de connaissances déjà travaillées, la 
transposition des connaissances déjà acquises, l’utilisation combinée de plusieurs genres de 
connaissances, l’évaluation de la maîtrise des connaissances et le dernier mais non le moindre 
dans notre situation : la mise en situation de recherche de l’élève pour y développer des 
compétences méthodologiques.  
S’il a été choisi de pratiquer le problème ouvert avec des élèves souffrant de troubles des 
apprentissages, c’est parce que tout d’abord, le problème ouvert ne met pas l’accent sur les 
capacités et les acquis scolaires propres à chaque élève, mais bien sûr des objectifs beaucoup 
plus méthodologiques. En proposant une activité comparable à celle de tous les chercheurs 
qu’il s’agisse de mathématiciens, de physiciens ou de biologistes, les élèves peuvent se mettre 
à chercher une solution qui leur est propre, puisqu’aucune « vraie » réponse n’est attendue. 
De plus, face à des élèves aussi différents les uns des autres, le problème ouvert permet à 
l’enseignant de prendre en considération et à valoriser les différences et les caractéristiques 
propres à chacun.  
 
Une séance de résolution de problème ouvert se répartit généralement en plusieurs grandes 
phases. La phase de consignes initiales entame la séance. C’est durant ce moment que les 
élèves prennent connaissance des consignes sur feuille et de l’organisation de la séance. 
Durant l’expérimentation faite en classe, nous avons utilisé ce temps pour lire les consignes 
sur feuilles et effectuer un retour oral sur les consignes. Il semblait évident que le rôle de 
l’enseignant était également de s’assurer que tous les élèves aient compris l’énoncé et 
commencent tous avec la même compréhension du travail. Ce travail effectué en grand 
groupe a permis à chacun d’exprimer ses difficultés de compréhension et à l’ensemble de la 
classe (y compris moi) de reformuler les consignes pour que ces dernières soient comprises 
par tous.  
Suit la phase de recherche. D’abord individuelle puis collective, la phase de recherche 
appartient aux élèves. Cela signifie que l’intervention de l’enseignant doit être minime et se 
limiter à certains types d’interventions, tels que les encouragements, des réponses non pas à la 
validité du travail effectué mais à la compréhension du problème. L’enseignant doit en tout 
cas intervenir rapidement s’il voit un élève bloqué face au problème. Il peut arriver en effet 
que la partie sur les consignes initiales ne soit pas suffisante pour un élève pour qu’il intègre 
l’ensemble du problème. L’enseignant peut face à un élève bloqué intervenir ponctuellement 
auprès de cet élève directement ou intervenir de façon collective par une question plus 
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globale. L’objectif premier de l’enseignant lors de cette phase de recherche est de ne pas 
fermer le problème et d’employer au maximum une pédagogie de l’encouragement tout en 
développant leur autonomie. L’enseignant se doit d’être très vigilant par rapport à ses paroles, 
car l’effet attendu est souvent différent de l’effet produit et car l’excès de paroles sera 
particulièrement néfaste à la recherche d’autonomie.  
Après la phase de recherche individuelle et collective, arrive la dernière partie de cette phase : 
la rédaction des propositions de solutions. Durant ce travail, les élèves doivent écrire sur une 
grande affiche (format A2) la proposition de solution totale ou partielle ainsi que l’explication 
de la solution pour convaincre le reste de la classe. L’objectif principal de ce travail est de 
garder une trace écrite de la recherche d’une séance à l’autre tout en préparant le débat 
envisagé dans la seconde partie de séance. L’un des sous-objectifs de cette partie réside dans 
l’obligation d’une certaine qualité de rédaction afin d’être compréhensible par le reste de la 
classe. La gestion de l’hétérogénéité entre les groupes reste un élément parfois complexe pour 
l’enseignant. Savoir à quel moment introduire ce temps de rédaction peut paraître au premier 
abord assez simple mais cela présente quand même quelques difficultés pour l’enseignant : 
trop tôt pour certains groupes, trop tard pour d’autres… Indiquer aux élèves le temps grâce à 
un « timer » et dédramatiser le fait que leur recherche ne soit pas finie, seront des atouts 
importants pour l’enseignant.  
Après cette longue phase de recherche, vient enfin la phase de débat. D’un point de vue 
pratique, cette partie se déroule souvent à un moment ultérieur dans la journée ou dans la 
semaine. Dans le cadre des énigmes proposées dans la classe où j’enseigne, ce temps se débat 
se déroulait une semaine exactement après le travail de recherche. Pour nous adapter au 
mieux à ce délai aussi long, il était important de laisser aux élèves le temps de se réapproprier 
le sujet et le travail de recherche, de relire dans le calme leur affiche, etc.  
 
Maintenant que le cadre autour des problèmes ouverts en mathématiques est posé, voici les 
différents problèmes géométriques proposés aux élèves dans notre situation de recherche.  
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B. LES PROBLEMES GEOMETRIQUES ET LEUR ANALYSE A 
PRIORI 	  
 
Par ordre chronologique, voici les situations-problèmes proposées dans la classe ainsi que leur 
analyse a priori : 
 
• La planète TAEP (annexe 2), issu du rallye-ash (2010/2011) 
 
Dans l’énigme de la planète TAEP, les connaissances entrent dans les domaines de la 
géométrie axiale et de la combinatoire.  
La tâche consiste à comprendre les règles d’écriture de la planète TAEP (après les consignes 
données et les exemples), à constater que deux des quatre lettres, A et T, restent identiques 
lorsqu’on retourne la feuille (car elles ont un axe de symétrie vertical) et en déduire que le 
prénom cherché doit être composé de ces deux lettres, à tenir compte que le mot lui-même 
doit aussi être symétrique, à dresser l’inventaire des mots composés de A et de T de manière 
systématique permettant de ne pas en oublier et parmi eux choisir ceux qui sont symétriques 
et enfin écrire la liste des quatre noms possibles : AAAA, TTTT, ATTA, TAAT. 
 
• Le cube creux (annexe 3) 
 
En ce qui concerne le cube creux, les domaines de connaissances sont l’arithmétique : 
dénombrement, repérage de régularités et la géométrie : construction d’un « solide creux » 
selon ses arêtes. 
La tâche se définit en trois parties, le dénombrement des petits cubes composant le « grand 
cube » dessin dans l’énoncé soit par l’intermédiaire de sa reconstruction réelle, soit par 
anticipation par comptage d’une face en comprenant que les cubes des sommets du polyèdre 
servent à trois faces : 8 sommets + (2x12) arêtes=32, ainsi que la construction d’un nouveau 
grand cube de 7 petits de côté et dénombrement ou le raisonnement par le calcul : les 
sommets du polyèdre restent inchangés (8) mais chaque arête passe de 4 à 7 (soit +3), comme 
le polyèdre à 12 arêtes, le gain est de 36, donc 68.  
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• Les triangles, issu de Manipuler et expérimenter en mathématiques (annexe 4) 
 
Pour ce qui est de l’énigme des Triangles, les domaines de connaissances sont principalement 
la géométrie et le dénombrement.  
En effet, la tâche consiste à savoir premièrement ce qu’est un triangle (polygone à trois côtés). 
Par la suite les élèves doivent comprendre que par exemple, un triangle sur lequel est tracé sa 
hauteur, ne représente dans l’énigme, non pas un mais bien trois triangles. 
 
Figure	  2.	  Exemple	  de	  triangle	  composé	  de	  deux	  autres	  triangles 
Et enfin, après avoir compris cela, les élèves doivent organiser leur travail pour dénombrer 
sans erreur les triangles. Il y a une forte probabilité que sans organisation, les doublons et/ou 
les oublis seront présents.  
 
• Les dominos renommé dans ce contexte : le Carrelage (annexe 5) 
 
L’énigme du Carrelage allie deux domaines de connaissances : la combinatoire : position 
relative, arrangements et combinaisons et la géométrie : pavage d’un quadrillage.  
Il s’agit de recouvrir sans chevauchement chacune des pièces avec du carrelage (ou dominos). 
Il est ainsi nécessaire que le nombre de cases soit pair. Il existe plusieurs possibilités pour les 
pièces qui sont possibles d’être recouvertes. 
 
Après avoir évoqué les deux premiers thèmes fondateurs de ce travail de recherche, à savoir 
les TSA et les problèmes mathématiques, prenons du temps pour découvrir le troisième pilier 
du mémoire : l’étayage.  
 
 
 
 
Ici, nous avons les trois triangles ABC, ACH et ABH.   
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3. L’ETAYAGE DANS L’ENSEIGNEMENT 
SPECIALISE
A. LES SIX FONCTIONS DE BRUNER   
 
Jérôme Bruner (1981) a défini l’étayage en évoquant les interactions de tutelle entre l’adulte 
et l’enfant. Face à des problèmes qu’il ne peut résoudre seul, l’enfant est aidé par l’adulte qui 
occupe alors une fonction de tuteur. On considère donc comme étayage l’ensemble des 
processus de soutien mis en place par l’adulte pour que l’élève puisse « s’autonomiser vers 
des conduites de résolutions » (Guyotot, 2008). L’adulte prend en charge les éléments de la 
tâche qui dépassent les capacités actuelles de l’élève tout en lui laissant les éléments situés 
dans son domaine de compétences.  
La première tutelle, selon Bruner (1981), qu’un tuteur doit faire s’il souhaite étayer est 
l’enrôlement. Selon lui, il doit en effet « engager l’intérêt et l’adhésion du chercheur envers 
les exigences de la tâche » (p. 277). Cela revient à ce que le tuteur arrive à dévoluer son 
problème  à l’élève, pour que ce dernier se l’approprie, en devienne responsable.  
Ainsi selon Bruner, l’enseignant peut agir dans différents domaines pour enrôler. 
Si l’on s’attarde sur le projet de résolution d’énigmes mis en place dans la classe, on peut 
considérer qu’il en émane une sorte de motivation interne. Générée par la notion de défi lancé 
en début de séquence, la motivation amène assez naturellement les jeunes à avoir envie 
d’essayer. Ce fut le cas lorsque nous avons présenté le projet aux élèves. Ils y ont de suite 
adhéré sans vraiment savoir ce qu’était la recherche en mathématiques. On pouvait aisément 
sentir une sorte d’attirance inexplicable pour un dispositif nouveau pour eux. Ce caractère 
nouveau aurait pu entraîner des mécanismes de défense dans leur comportement (agitation, 
repli sur soi, inhibition, etc.) mais cela n’a pas été le cas. L’attractivité du projet est un levier 
très important sur lequel l’enseignante s’est beaucoup appuyée pour enrôler les élèves.  
Afin de parfaire l’enrôlement, il a également fallu agir sur le choix de la situation-problème : 
être dans la zone proximale de développement des élèves, terme développé par Vygotski en 
1934, être en concordance avec le Plan d’Etudes Romand. 
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L’étayage autour de l’habillage matériel renvoie réellement à l’entrée dans l’activité. En 
partant d’une situation-problème attrayante, les élèves seront motivés et oseront s’engager. 
Ainsi, on peut améliorer l’attractivité d’une activité grâce à la qualité des supports, leur 
nature, etc.  
Maintenir l’élève dans « la poursuite d’un objectif défini » (p.278) et donc maintenir sa 
motivation est une réelle nécessité pour Bruner (1981) qui affirme que « l’action tend à suivre 
la ligne des succès précédents » (p.278). Ainsi, la mise en place de stratégies par l’adulte 
tuteur évite à l’élève de s’écarter de l’objectif de l’activité. Il s’agit ici de la seconde fonction 
d’étayage : maintenir l’orientation.  
Des troubles de l’attention ont souvent pour origine un déficit d’inhibition. L’élève va donc se 
sentir capté par un tout autre stimulus qui conquiert toute son attention à défaut du premier 
stimulus. Maintenir son attention vers quelque chose d’utile dans la tâche et non pas vers 
quelque chose de tout autre est à prendre en compte dans les processus d’étayage. Parfois, le 
simple fait de fermer une porte, d’éteindre l’ordinateur de la classe ou de baisser les stores 
permettent aux élèves de filtrer les stimuli gênants.  
Cette fonction d’étayage a donc été développée en prenant en compte le dispositif 
pédagogique, la relation avec les élèves et la didactique des mathématiques.  
La mise en activité de l’élève peut réellement aidée par un dispositif adapté tout en cherchant 
à maintenir l’orientation de l’activité vers un but précis. 
Comme dispositif pédagogique assez efficace, la pause structurante (Trocmé-Fabre, 1984) 
permet de voir ce que l’on a déjà réalisé, de vérifier et de voir ce qu’il nous reste à faire : nous 
nous plaçons donc en mode « méta ». Cela a parfois permis de réajuster des étapes pour 
atteindre le but ou bien d’ajouter de nouvelles étapes, lorsque la réflexion des élèves avance 
en parallèle à leur travail. Une pause structurante permet non seulement à certains élèves 
d’exprimer leurs difficultés, à d’autres de verbaliser leurs méthodes (« comment tu as fait 
toi ? »), mais également de les recentrer sur la tâche à effectuer et sur l’objectif fixé. 
Pour des élèves souffrant de troubles des apprentissages, la relation pédagogique est plus 
qu’ailleurs le moteur de leur mise en activité. En effet, le degré d’investissement de l’élève 
dans la tâche dépend souvent de l’intensité de cette relation affective qui s’établit entre le 
maître et les élèves. L’élève a beaucoup de mal à entrer dans une activité s’il ne prend pas 
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immédiatement plaisir à la faire. Ceci renforce leurs difficultés face à une nouvelle activité 
dont ils ne perçoivent pas le plaisir qu’ils pourraient en tirer. Heureusement pour les adultes 
qui s’occupent d’eux, Lussier et Flessas (2001) ont indiqué que faire plaisir à l’adulte est une 
source importante de plaisir pour les enfants. Ainsi, en s’appuyant sur cette donnée, nous 
avons pu amorcer l’entrée des élèves dans la résolution d’énigmes mathématiques. Le terme 
« amorcer » sous-entend qu’ils pourront par la suite y trouver leur compte. Nous n’aurons 
alors plus à utiliser ce « faire pour faire plaisir à l’autre » pour que l’élève entre dans la 
résolution d’énigmes mathématiques. L’objectif est de les éloigner de cette dépendance vis à 
vis de l’adulte, de les rendre plus autonomes. 
Dans le cadre du maintien de l’orientation pour aider l’élève, l’aspect didactique de l’activité 
proposée peut permettre de soutenir leur attention et leur motivation. C’est pourquoi nous 
nous sommes toujours efforcés de leur rendre visible le but poursuivi et de maintenir la tâche 
dans leur zone proximale de développement.  
Pour Bruner, le sentiment d’échec qui peut parfois exister suite à des erreurs doit absolument 
être évité sous peine de mettre en péril tout le travail déjà fait en amont pour atteindre 
l’objectif. Une des principales nécessités pour les élèves souffrant de troubles des 
apprentissages est donc le contrôle de la frustration. Avec une vie scolaire parsemée d’échecs 
et de difficultés en tout genre, les élèves ont généralement une très faible estime d’eux-mêmes 
et un dégoût certain pour l’école. Cela amène à la fonction d’étayage pour contrôler la 
frustration. Trois axes de travail concernant la relation pédagogique maître-élève sont 
possibles : montrer sa confiance, mettre en confiance et faire confiance.  
Faire confiance, c’est postuler que l’élève est en capacité d’apprendre. Cela renvoie au 
postulat d’éducabilité selon lequel croire en l’éducabilité c’est croire en l’apprenant quelles 
que soient ses difficultés. C’est croire que chaque individu a des capacités. Qu’il peut 
apprendre et développer des compétences. Ce postulat est nécessaire pour pouvoir s’investir 
dans son métier d’enseignant et encore plus dans celui d’enseignant spécialisé. 
A cette éducabilité, il faut également rajouter l’importance que peut revêtir la confiance que 
l’enseignant peut mettre dans le potentiel à réussir des élèves. N’avons-nous pas une influence 
sur les réussites des élèves ? Ces réussites ne pourraient-elles pas être fabuleuses si nous les 
présupposons ?  
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Une fois supposée l’éducabilité, notre rôle de tuteur est de montrer à l’élève qu’elle a  
confiance en lui. Cela se traduit par des attitudes, des expressions, des gestes professionnels 
renforçant peut-être plus les réussites, les éléments de compréhension… Nous avons 
également pour objectif, dans le cadre d’une considération positive inconditionnelle, qu’aucun 
de ses jugements ne porte sur la personne de l’élève. Par exemple, éviter les « tu t’es trompé » 
ou « tu as fait une erreur », en les remplaçant par « le résultat n’est pas le bon » ou « il y a une 
erreur ». Comme l’élève ne se sent pas jugé, il y a une chance qu’il continue à croire en sa 
confiance et qu’il ose s’aventurer plus loin dans le risque à apprendre. 
La mise en confiance passe par la mise en place d’un cadre de travail que l’on pourrait 
qualifier de « hors menaces ». L’élève doit pouvoir entreprendre n’importe quelle tâche sans 
avoir peur d’être jugé par l’adulte ou par ses pairs. L’espace de la classe devient alors un lieu 
où il est possible de s’aventurer vers des réussites sans avoir peur de se tromper entre temps. 
Il devient alors possible d’essayer. 
C’est ce que nous avons tenté de mettre en pratique. Le projet de résolution d’énigmes 
géométriques est un bon moyen d’amener une démarche de recherche dans laquelle l’erreur 
fait partie intégrante du processus. C’est le recours à l’expérimentation qui s’avère souvent 
nécessaire pour pouvoir résoudre les énigmes proposées. 
Pour Bruner (1981), réduire les degrés de liberté « implique une simplification de la tâche par 
réduction des actes constitutifs requis pour atteindre la solution » (p.277). En d’autres termes, 
il s’agit pour l’enseignant de faciliter l’exécution de la tâche en la décomposant et en prenant 
en charge des éléments trop difficiles pour l’élève afin de l’amener vers ceux moins 
complexes qui lui éviteront une surcharge cognitive. 
C’est, par exemple, ce que l’on fait lorsque l’on demande à un élève, pour qui l’écriture est 
une réelle difficulté, de produire un texte devant être compris par les autres. Plutôt que de le 
laisser s’éloigner de l’objectif d’une production communicable, c’est l’enseignant qui va 
prendre en charge la difficulté d’écrire, par le biais d’une dictée à l’adulte, pour permettre à 
l’élève de se concentrer sur la syntaxe de ses phases et sur la cohérence du message qu’il veut 
transmettre.  
La réduction des degrés de liberté peut s’envisager de plusieurs façons. Deux ont été choisies: 
l’apport de ressources supplémentaires et le « faire un peu » à la place. 
20	  
Parmi les ressources supplémentaires, nous avions pour objectif d’apporter aux élèves des 
ressources sur lesquelles ils pouvaient s’appuyer selon les trois modes d’appropriation d’une 
situation par l’enfant de Barth (2001) : le mode énactif (ou sensori-moteur) qui correspond à 
l’observation et à l’exploration, la prise d’information va passer par l’action (le geste, le 
faire), le mode iconique (ou visuel) qui lui correspond à une représentation mentale grâce à 
des images ; c’est se représenter l’action sans l’avoir sous les yeux (image du geste), le mode 
symbolique qui correspond à l’abstraction (explication verbale du geste).  
Pour les élèves souffrants de troubles des apprentissages, le « faire un peu » à leur place prend 
tout son sens. En effet, on ne peut pas laisser un élève bloqué devant une tâche sans lui 
proposer un début de procédure ou de solution. C’est pourquoi, souvent, on essaye de lui 
proposer une aide appropriée pour qu’il puisse franchir l’obstacle et s’engager dans la 
poursuite de l’objectif. C’est ce que l’enseignante a été obligée de faire avec les élèves.  
Bruner emploie le terme de signalisation des caractéristiques déterminantes pour évoquer la 
nécessité pour l’apprenant que le tuteur « signale ou souligne par différents moyens les 
caractéristiques de la tâche qui sont pertinentes pour son exécution » (p.278). Pour lui, cela 
doit aider l’apprenant à mesurer la distance qui sépare ce qu’il a produit de ce qui était attendu 
comme correct.  
Pour mettre en œuvre cette fonction d’étayage, nous nous sommes appuyés sur des rappels 
systématiques mais également des apports complémentaires non initialement prévus. 
En ce qui concerne les rappels systématiques, leur importance est liée aux difficultés 
mnésiques et attentionnelles des élèves déficients. En effet, pour certains élèves, le travail de 
mémorisation des connaissances scolaires peut prendre énormément de temps et nécessiter de 
nombreuses répétitions et des rappels fréquents. Ainsi, nous avons régulièrement rappelé les 
différentes ressources mises à leur disposition. Toutes les aides matérielles évoquées dans les 
paragraphes précédents ont souvent été l’objet d’une redite. Nous avons également redonné 
régulièrement l’énoncé de l’énigme pendant la phase de recherche, la démarche de résolution 
d’une énigme, les résultats intermédiaires trouvés ainsi que les moyens par lesquels on les 
avait trouvés. Mais le rappel systématique ne doit pas être seulement centré sur les ressources 
matérielles. Il doit être également porté sur la situation et permettre à l’élève de se détacher 
des éléments de surface de l’activité. Ces indicateurs de surface peuvent correspondre à 
l’habillage de la situation ou à des détails non pertinents pour mener la tâche à son terme et 
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qui vont induire une procédure erronée. L’aide à la signalisation des caractéristiques 
remarquables peut également prendre une tournure méthodologique. Étant donné que ces 
élèves ont beaucoup de mal à repérer les indices de structure de la situation, on peut aisément 
imaginer qu’ils auront des difficultés à repérer des éléments pertinents analogues à plusieurs 
situations. 
En ce qui concerne les apports complémentaires, il faut entendre toutes les aides de 
reformulation faites sur le moment face à un élève bloqué. L’utilisation d’un nouveau mot ou 
synonyme, d’une nouvelle tournure de phrase ou encore d’une nouvelle façon de proposer un 
exemple, va faire que, subitement, l’élève va se trouver débloqué. 
Ces apports complémentaires peuvent passer par différentes modalités de transmission 
(visuelle, auditive, écrite…) et avoir des répercussions importantes. En effet, parce que la 
nouvelle formulation de l’exemple va être plus proche de la représentation que s’en fait 
l’élève, parce que le vocabulaire utilisé pour la reformulation va faire écho, ou… l’élève va 
alors y être sensible et pouvoir accéder à la compréhension de la tâche.  
La démonstration est pour Bruner (1981) la sixième fonction d’étayage correspondant à 
l’exécution d’une compétence en présence de l’élève, mais également à la « stylisation » de 
l’action qui doit être exécutée. Le tuteur peut modéliser une démarche, présenter des étapes ou 
encore achever une tâche. La démonstration est un des moyens que peut utiliser le tuteur pour 
aider l’élève à progresser dans les apprentissages. En effet, on peut faire le postulat qu’un 
élève bloqué face à une tâche trouvera peut-être son salut grâce à l’imitation de gestes ou de 
techniques qu’il aura pu voir faire par quelqu’un d’autre. Le tuteur peut être l’enseignant, 
mais pas seulement. La démonstration peut également être effectuée par un autre élève ou un 
« expert extérieur ». 
 
B. L’ETAYAGE SELON ANGHILERI (2006) 	  
Anghileri a souhaité orienter sa recherche en publiant en 2006 un article sur l’étayage 
spécifique en mathématiques.  
Dans son article, Anghileri déplore que la majeure partie de la recherche ne se rapporte pas 
plus spécifiquement à l’enseignement des mathématiques. Elle souhaite donc s’appuyer sur 
les recherches déjà existantes autour de l’étayage et identifier les pratiques en mathématiques.  
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Elle retrace donc le contexte de recherche autour de l’étayage en citant notamment Wood, 
Bruner et Ross (1976), ainsi que la performance assistée de Tharp et Gallimore (1988)  et 
leurs six stratégies interdépendantes (le modelage, la gestion des crises, le feed-back, 
l’ « instructing », le questionnement et la structuration cognitive) ; sans oublier Rogoff (1995) 
qui dans son étude replace l’apprenant au centre de l’étayage conjointement à  l’enseignant et 
analyse les interactions entre adultes et enfants grâce aux processus personnels, 
interpersonnels et communautaires. Rogoff développe la notion de l’appropriation (ou 
appropriation à travers la participation : Participatory Appropriation) qui est le processus par 
lequel les individus transforment leur compréhension et leurs responsabilités au sein des 
activités à travers leur propre participation. Elle définit également la notion de participation 
guidée explicite ou implicite comme un pont à créer en partant de la compréhension actuelle 
de l’enfant et des habiletés visées. Cela suppose d’organiser et de structurer la participation de 
l’enfant tout en prenant en compte son stade de développement. Et enfin Rogoff considère 
que sur le plan de l’ « apprentissage », certaines communautés ou certaines cultures  semblent 
privilégier des organisations d’apprentissage. Ainsi, chaque mode de participation permet de 
profiter de la relation avec autrui et de devenir des participants plus responsables.  
À partir de ce contexte de recherche, Anghileri propose un système à trois niveaux de pratique 
pour l’étayage spécifique en mathématiques. Le premier niveau se compose des éléments 
environnementaux avant même l’interaction avec les élèves, tels que les affichages muraux, 
les outils, l’organisation de la classe. Dans ce premier niveau, Anghileri inclut également 
l’évolution du travail allant du jeu libre aux tâches autocorrectives ainsi que la structuration 
des tâches, la collaboration entre pairs où se joue la co-construction des savoirs et la 
résolution de conflits, sans oublier les retours d’informations portant sur la charge émotive du 
sujet et non sur l’aspect didactique de la tâche, soit les interventions de l’enseignant qui 
valorisent le travail et qui augmente l’implication et l’attention du sujet.   
Le second niveau d’étayage que Anghileri a dénommé : expliquer, passer en revue et 
restructurer, porte cette fois directement sur les interactions enseignants/élèves relatives aux 
mathématiques. Dans la partie expliquer, elle reprend les stratégies traditionnelles 
développées dans les classes, où les enseignants ont le pouvoir et contrôlent la transmission 
des savoirs sans tenir compte des élèves.  
Selon elle, les élèves sont difficilement capables d’identifier les éléments pertinents d’une 
tâche lorsqu’ils sont vraiment impliqués dans cette tâche. Ainsi, reste à charge aux 
enseignants de focaliser l’attention sur des points spécifiques pour qu’ils puissent développer 
leur propre compréhension du sujet et non s’appuyer sur celle de l’enseignant. C’est pourquoi 
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elle définit cinq types d’étayage centrés autour du passage en revue : les faire voir, toucher et 
verbaliser, les faire expliquer et justifier, les faire expliquer leurs actions, leur poser des 
questions incitantes (la réponse sera fermée) ou au contraire investigantes (la question donne 
à réfléchir) et enfin leur proposer un modèle similaire (l’enseignant crée et résout une tâche 
qui s’apparente à celle des élèves). La troisième partie du second niveau d’étayage reprend 
l’idée que l’enseignant cherche à aller plus loin que uniquement la compréhension des élèves. 
Il veut « bousculer » les acquis notamment en fournissant un contexte concret pour des 
situations abstraites, en simplifiant la tâche en plusieurs petites étapes, en reformulant les 
paroles des élèves en y introduisant les termes mathématiques appropriés.  
Ce qu'Anghileri développe dans le troisième niveau d’étayage permet à l’enseignant 
d’aborder de nouveaux concepts primordiaux en mathématiques tels que la généralisation, 
l’extrapolation et l’abstraction. Ainsi, les interactions issues de ce troisième niveau seront 
utilisées dans l’objectif de développer la pensée des élèves autour de concepts, notamment en 
développant des outils permettant la représentation (ils permettront de créer du lien entre les 
mots et les symboles par exemple), ou encore en faisant des connexions entre différentes 
notions et enfin en utilisant un discours conceptuel (en allant plus loin que les explications et 
justifications du niveau 2).  
Pour conclure son article, Anghileri évoque la définition littérale du terme « scaffolding » qui 
se trouve être un échafaudage et développe la métaphore entre l’échafaudage placé contre un 
immeuble et l’étayage offert par des enseignants aux élèves. Elle soulève que la principale 
difficulté est que l’échafaudage est censé reposer et s’appuyer sur des fondations très solides, 
or, il apparaît très souvent que les connaissances des élèves et les éléments de compréhension 
sont parfois éclectiques dans leur présence sans connexion entre eux.  
 
 
C. LA META-ANALYSE DE YAN PING XIN & AL. (2005) 	  
Pour des personnes adultes en situation de handicap, la qualité de vie s’est grandement 
améliorée grâce au développement des compétences de vie, telles que l’interaction sociale, 
l’emploi, la gestion de l’argent, l’adaptation à la communauté, la vie indépendante, 
l’autodétermination, la possibilité de faire des choix personnels, les loisirs, le bien-être 
physique et matériel, la responsabilité physique et la satisfaction personnelle. Cependant, 
beaucoup d’individus souffrant de troubles du développement ne sont pas préparés 
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adéquatement pour vivre et travailler dans leur propre communauté. L’importance de préparer 
ces élèves plus particulièrement à vivre indépendamment et à interagir avec la société a 
fortement augmenté. Une des qualités primordiales pour fonctionner de façon autonome dans 
la société réside dans la gestion de l’argent, ainsi avoir la capacité de gagner de l’argent, de le 
budgétiser et de le dépenser fait partie intégrante de la vie en communauté. Car il n’y a pas 
que l’aspect financier, l’aspect social est également bien présent. Un individu qui sait gérer 
son argent sera capable d’utiliser des services simples permettant la socialisation (prendre le 
bus, aller au restaurant, faire des achats, etc.). L’importance d’enseigner ces compétences 
d’ordre social et plus particulièrement la compétence d’achat a été largement rapportée dans 
la littérature.  
Si le besoin de promouvoir l’enseignement de compétences telles que la compétence d’achat 
indépendant à des personnes souffrant de troubles du développement est clair pour tous, la 
littérature n’offre que deux compte-rendu penchés sur le versant « praticiens » autour de 
l’enseignement des mathématiques fonctionnelles. Malheureusement, aucune de ces études 
n’a pu offrir une synthèse quantitative de tous les effets de cette compétence d’achat ou les 
effets en fonction des stratégies d’enseignement employées.  
Les questions auxquelles les auteurs tentent de répondre à travers cette méta-analyse sont au 
nombre de six :  
• quelle efficacité dans l’instruction d’une habileté d’achat pour des personnes 
avec un handicap développemental ? 
• quel est le lien entre l’efficacité pédagogique et les caractéristiques des 
élèves ? 
• est-ce que le type d’approche pédagogique influence l’acquisition d’une 
habileté d’achat pour les personnes avec un handicap développemental ? 
• les résultats du programme sont-ils liés aux caractéristiques pédagogiques? 
• quel est l’effet d’une approche pédagogique sur la généralisation des 
habiletés ? 
• quel est l’effet d’une approche pédagogique sur la permanence des habiletés ? 
Les auteurs ont effectué une grande recherche dans la littérature scientifique et ont ainsi 
développé cinq critères d’inclusion pour les articles correspondant à leur recherche. Le 
premier est que les études doivent inclure une intervention pédagogique autour des habiletés 
d’achat. Le second critère est que les destinataires de cette intervention soient des personnes 
souffrant d’une déficience développementale. Le troisième critère correspond au fait que la 
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recherche a dû être effectuée avec un groupe expérimental et un groupe-témoin. L’avant-
dernier critère se résume par l’existence de pré-tests et de post-tests, permettant le calcul des 
effets au travers des données. Et enfin, l’utilisation de la langue anglaise uniquement constitue 
le dernier et cinquième critère. Au final, seuls 28 études ont été sélectionnées pour participer à 
la méta-analyse.  
Par la suite, toutes les données ont été codées, avec par exemple pour les caractéristiques des 
participants, le niveau d’études, le type de handicap et leurs compétences initiales. Pour les 
caractéristiques pédagogiques des habiletés d’achat, les auteurs ont cherché à coder les 
stratégies pédagogiques, les stratégies utilisées face à l’argent, les différents types d’achat, les 
procédures de rectification suite à une erreur, le cadre environnemental, la longueur du 
programme, la transposition des habiletés à de nouvelles données et enfin la permanence des 
acquisitions. Finalement, les auteurs ont procédé à l’analyse de l’efficacité du programme et 
au traitement des données, sans oublier la fidélité inter-juges.  
Les auteurs ont alors cherché à répondre à leurs questions initiales susmentionnées.  
Ils ont ainsi conclu que l’instruction d’une habileté d’achat à des personnes souffrant d’une 
déficience développementale est modérément efficace et que les sujets étaient capables de 
maintenir leurs nouvelles acquisitions pendant au moins une semaine et jusqu’à 5 mois et de 
transposer leurs nouvelles habiletés. La méta-analyse montre également que le niveau 
d’études et les catégories de déficiences n’ont pas d’influence sur l’enseignement d’une 
habileté d’achat. Toutefois, les auteurs soulignent le fait qu’ils n’ont pas effectué différentes 
catégories pour les déficiences modérées, moyennes et profondes, ce qui rend les résultats 
non-significatifs. Mais ils ajoutent qu’en revanche, les compétences de base des sujets 
influent sur l’efficacité du programme.  
En ce qui concerne le lien entre le type d’approches pédagogiques et l’efficacité de 
l’enseignement, les auteurs disent qu’ils ne peuvent appuyer les conclusions issues de la 
littérature sur une quelconque importance des stratégies d’incitation et de réduction de 
l’incitation comparativement aux autres procédures pédagogiques. Les stratégies telles que la 
démonstration  et la procédure d’incitation diminuée ont obtenu des résultats similaires. Les 
auteurs insistent sur le fait qu’il est surtout important d’analyser la nature de l’habileté que 
l’on cherche à enseigner et de choisir une stratégie qui ne stigmatise pas le sujet.  
Pour ce qui est du lien éventuel entre les caractéristiques pédagogiques et les résultats du 
programme, les auteurs nous apprennent que les différences pédagogiques ont produit des 
effets différents. Toutefois, il est important de signaler que parfois l’habileté d’achat n’est pas 
représentatif de l’habileté de gestion de l’argent ; en effet, dans l’habileté d’achat se trouve 
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l’habileté de gestion de l’argent mais également l’habileté à marcher jusqu’au magasin, à 
entrer dans le magasin, à choisir un produit, etc. Donc le sujet peut faire éventuellement 
beaucoup de progrès dans l’acquisition de l’habilité d’achat mais pas dans l’acquisition de 
l’habileté de gestion de l’argent.  
D’autre part, les résultats de la méta-analyse révèlent que les différentes approches 
pédagogiques d’achat produisent des effets différents. En effet, le fait d’effectuer un achat 
dans un magasin ou au restaurant requiert des tâches plus nombreuses que le fait d’effectuer 
un achat à un distributeur automatique. Les résultats sont donc quelque part légèrement 
erronés car si la tâche principale de traitement de l’argent est fausse dans le cas d’un achat au 
magasin, elle aura nettement moins d’importance (car « noyée » dans le nombre important de 
tâches à réaliser) que si cette même tâche est ratée dans le cadre d’un achat par un distributeur 
automatique.  
Les résultats issus des dix-huit études ont montré qu’une généralisation des apprentissages est 
possible à un degré assez modéré. Environ la moitié des études ont obtenu des résultats plus 
que positifs au niveau de la généralisation (PND=95%). Les pédagogies ayant intégré la 
généralisation des acquis, dominent é ce niveau.  
Pour conclure, la méta-analyse nous montre que les pédagogies de démonstration et 
d’incitation obtiennent des résultats similaires dans l’acquisition d’habiletés d’achat, que de 
forts prérequis sont recommandés pour augmenter les performances des élèves en situation de 
handicap, comme par exemple être au clair dans la reconnaissance des pièces de monnaie et 
dans les additions. De plus, il apparaît bénéfique pour les élèves dont les prérequis sont 
déficitaires d’adapter l’enseignement en contournant l’habileté par des routines d’achats ou en 
utilisant une simplification des stratégies.  Les auteurs expliquent également qu’il ressort de 
leur méta-analyse que travailler conjointement dans des situations réelles et des situations de 
jeux de rôles augmente non seulement l’efficacité du programme mais également son 
rendement. Et enfin, les résultats montrent que des conseils physiques sont relativement plus 
efficaces qu’une pédagogie orale ou qu’une pédagogie de démonstration.  
Au travers cette méta-analyse, les auteurs souhaitent nous faire partager le rôle important d’un 
étayage adapté dans des situations concrètes mathématiques. Transposer une compétence 
mathématique théorique à une compétence plus pratique (acheter quelque chose), reste 
complexe, variable d’un sujet à l’autre. De plus, force est de constater que chaque objectif (ici 
acheter un objet) peut se découper en plusieurs sous-tâches et cela semble plus efficace. Cela 
peut apparaître intéressant dans notre recherche actuelle avec des élèves qui peuvent être 
rapidement en surcharge cognitive.  
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Après avoir abordé les trois grands concepts de base de ce mémoire, à savoir les Troubles 
spécifiques des apprentissages, la notion de problème mathématique et l’étayage, nous allons 
un peu plus dans le vif sur sujet, c'est-à-dire la recherche par elle-même. 
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II. LA RECHERCHE  
 
1. METHODOLOGIE 
A. LE PROTOCOLE EXPERIMENTAL 	  
L’expérimentation se déroule sur une période de 9 semaines au total : 
Semaines 1 et 2 : Enigme TAEP (Annexe 2)  
Semaines 3 et 4 : Enigme le Cube Creux (Annexe 3) 
Semaines 5 et 6 : Enigme les Triangles (Annexe 4) 
Semaine 7 : Relâche 
Semaine 8 et 9 : Enigme le Carrelage (Annexe 5) 
 
Voici les facteurs constants de l’expérimentation que je propose.  
Les participants sont huit élèves de 10 ou 11 ans évoluant dans la même classe et ayant des 
rapports cordiaux entre eux.  
J’interviens deux demies-journées par semaine dans cette classe et semble être appréciée des 
élèves dont j’ai la charge.  
Chaque énigme se répartit sur 2 séances de 45 minutes chacune, espacées l’une de l’autre 
d’une semaine.  
 
Les facteurs variables sont quant à eux la diversité des énigmes proposées et la composition 
des groupes de recherche laissée à l’appréciation des élèves.  
Ont été filmées à l’aide d’un ordinateur uniquement les deux premières et les deux dernières 
séances correspondant aux énigmes 1 et 4.  
 
Déroulement des séances 
 
La première séance commence par une présentation et une discussion entre enseignant et 
élèves sur la définition du mot « recherche ».  
Par la suite, lors de toutes les énigmes, nous procèderons de façon identique en distribuant 
l’étiquette de chercheurs à chaque élève. 
29	  
En premier lieu et en tout début de chaque séance, est distribuée une étiquette à chaque élève 
sur laquelle chacun peut y voir son prénom et le statut de « chercheur en mathématiques ».  
Puis, pour toutes nouvelles énigmes, seront distribuées les feuilles individuelles sur lesquelles 
est écrite l’énigme et les consignes. Il place ces mêmes feuilles agrandies en A2 au tableau.  
Ensuite, il laisse le temps (quelques minutes) à tous les élèves de prendre connaissance de 
l’énigme, chacun lisant individuellement et silencieusement l’énigme.  
Par la suite, une discussion avec l’ensemble des élèves commence autour de la compréhension 
de l’énigme. Tout d’abord, sont lues à voix haute les consignes de l’énigme et une 
reformulation est mise en place pour aider la compréhension de l’énigme. Les élèves posent 
des questions et tentent de comprendre les consignes. Nous utilisons également ce temps pour 
contrôler le niveau d’appropriation des consignes par les élèves. 
Après ce temps commun, les élèves disposent d’un temps de recherche individuel. Ils ont à 
cet effet la possibilité de prendre tout ou partie du matériel proposé et peuvent, s’ils en 
ressentent le besoin, demander du matériel supplémentaire. Ce temps de recherche individuel 
dure environ 5 minutes.  
Enchaîne à ce moment-là le travail de recherche en groupe. Lors de la première énigme, nous 
avions au préalable composé les deux groupes de 4 élèves : C, Ar, Al, et N dans un groupe et 
L, G, D et E dans l’autre. Pour la deuxième énigme, les élèves ont préféré modifier la 
composition des groupes (Ar, Al, D et E pour l’un ; L, G, N et C pour l’autre). Cette nouvelle 
définition des groupes a été acceptée par tous et s’est maintenue jusqu’à la fin.  
Le temps de recherche en groupe dure initialement 20 minutes mais peut être prolongé en 
fonction du travail de chaque groupe, de plus, les élèves pouvaient au choix travailler sur des 
tables regroupées ou sur le sol. Durant ce temps collectif, nous attendions de la part des élèves 
une mise en commun de leurs recherches individuelles et une ouverture de réflexion.  
Par la suite, commence le temps de rédaction des affiches, pour que chaque groupe puisse 
expliquer l’avancée de son travail et les éventuels résultats trouvés. Ils ont à disposition tout le 
matériel d’écriture de leurs choix ainsi qu’une ou deux feuilles format A2.  
La dernière étape de ce processus réside dans le fait que chaque groupe doit présenter son 
travail et son affiche à l’autre groupe et à l’enseignant. Il s’agit d’un temps de présentation 
couplé à un temps de questions qui dure environ 20 minutes.  
 
Au milieu de toutes ces périodes de travail, nous avons dû inclure un temps de rappel de 
présentation de l’énigme. En effet, les deux séances d’une seule énigme se déroulant à une 
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semaine d’intervalle, nous avons dû laisser le temps aux élèves de se réapproprier l’énigme, 
les consignes et le travail effectué au préalable.  	  
B. LA POPULATION 
  	  
Voici un descriptif assez rapide des élèves auprès desquels nous avons effectué notre 
expérimentation en proposant les énigmes de Géométrie. En annexe 6, se trouve une 
description beaucoup plus détaillé.  
 
L., 11 ans, montre un retard global de développement avec des stratégies mentales 
personnelles très fragiles et une identité propre peu construite. Elle présente également une 
incapacité à fixer les contenus de lecture ainsi qu’une certaine lenteur de travail. Au niveau de 
la mémoire, ses résultats sont très en dessous de la moyenne des élèves de son âge.  
 
D, 10 ans ½ souffre d’un trouble envahissant du développement sur un versant psychotique 
ainsi que d’un trouble de l’acquisition du langage écrit et oral. La lecture est correcte mais le 
lexique actif est déficitaire, ainsi que son écriture qui reste très phonétique. Les tests 
neuropsychologiques de D. ont montré des résultats qui le situent en dessous de la norme des 
enfants de son âge, dans la zone dite « limite » (Q.I. total de 78). Ces mêmes résultats 
dévoilent de bonnes capacités chez D. à traiter l’information ainsi qu’une bonne coordination 
visuo-motrice.  
 
N., 10 ans souffre d’un trouble du langage écrit et du langage oral, avec un manque de 
connaissances des graphies complexes ainsi qu’une écriture phonétique. Le lexique actif est 
déficitaire avec des erreurs fréquentes dans l’ordre des mots, des confusions, etc.  
À côté de cela, N. présente un désordre affectif suite à son abandon dans son pays d’origine 
(Rwanda) à l’âge de 3 mois et à l’adoption dans une famille allemande ne parlant 
qu’Allemand à la maison.  
 
Al.,  10 ans, présente un trouble du langage important qui entre dans le cadre d’une dysphasie 
mixte, affectant particulièrement le lexique en production comme en compréhension mais 
également la phonologie et la syntaxe. Tout cela est associé à une dyslexie-dysorthographie 
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mixte (adressage et assemblage) et dyscalculie ainsi qu’un trouble du développement et une 
mémoire de travail déficitaire. 
E., 11 ans ½ présente un fonctionnement intellectuel hétérogène avec des performances 
verbales, de mémoire de travail et de vitesse de traitement de l’information très faibles. A 
cela, s’ajoutent un accès à ses pensées très limité, une forte inhibition avec une absence de 
production verbale spontanée, une dysorthographie, une dyscalculie, un trouble exécutif et 
attentionnel.  
 
G., 10 ans, présente des difficultés au niveau des acquisitions de base et prérequis scolaires. 
Pourtant le potentiel d’acquisition et les facultés de raisonnement sont présents, ainsi que de 
bonnes capacités de mémorisation autant auditives que visuelles en ce qui concerne la 
mémoire à court terme. De plus, G. éprouve également des difficultés persistantes au niveau 
du développement précoce du langage, de la compréhension et de l’expression verbale. 
 
Ar., 10 ans présente un profil d’élève très atypique va dans le sens d’une problématique 
développementale globale, psychique, affective et cognitive, de nature envahissante sans 
déficience mentale. Un trouble de l’attention et de la vigilance est présent, ainsi qu’un trouble 
de la sphère mnésique. En ce qui concerne le langage écrit, Ar. présente une absence de mise 
en place des voies aussi bien d’assemblage que d’adressage, ainsi qu’un manque de maîtrise 
des conversions phonographiques, un déchiffrage syllabique possible mais extrêmement 
couteux. L’absence de reconnaissance globale, l’absence de compensation par le sens et des 
problèmes marqués de segmentation des mots, sans oublier une absence de stock lexical 
engendrent un accès quasi-nul à la lecture et à l’écriture. 
Dans le champ des mathématiques, Ar. souffre d’un déficit sévère des acquisitions tant en 
numération qu’en arithmétique.  
 
C. 10 ans présente un fonctionnement hétérogène alternant replis sur soi et grande agitation. 
Elle peine à trouver la bonne distance dans la relation aux autres. Ses difficultés entravent son 
bon développement aux points de vue cognitif et affectif et engendre un important retard dans 
les acquisitions. Des troubles de la communication sont présents ainsi que des troubles de la 
mémoire. La voie d’assemblage en lecture est acquise.  
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C. LE DEROULEMENT DES QUATRE ENIGMES 	  
La première énigme, la planète TAEP, dont la retranscription écrite figure en annexe 7 a été 
synonyme de découverte pour les élèves. L’ensemble de l’énigme s’est déroulé selon le 
timing présenté dans la partie précédente.  
Les élèves répartis au préalable par l’enseignant ont adhéré assez aisément au principe de 
recherche même si certains ont éprouvé des difficultés à comprendre les consignes au départ.  
Au niveau du matériel, l’enseignant avait anticipé les demandes des élèves en posant sur une 
table au fond de la classe un vaste choix de feuilles, papiers transparents, stylo, crayons ainsi 
que de la peinture. Un groupe s’est particulièrement passionné pour la peinture en 
reproduisant à maintes reprises l’exemple fourni dans l’énoncé malgré les remarques de 
l’enseignant. Dans ce groupe, il n’y a eu quasiment aucun travail de groupe, peu d’échanges 
verbaux entre élèves et, selon nous, aucune réflexion commune. D’ailleurs, l’affiche format 
A2 rédigé par les élèves (annexe 8) assez désordonnée reflète l’absence de travail en groupe : 
les élèves ont écrit chacun de leur côté le résultat de leur recherche individuelle sans tenir 
compte des autres. Toutefois, au vu des résultats fournis par les quatre élèves, il semble plus 
que probable que les élèves aient, pendant le temps de recherche commune, regardé tout de 
même le travail de leurs voisins de table car certaines idées sont équivalentes. En effet, deux 
élèves (Al et C) ont eu l’idée d’écrire sur une feuille transparente le E et le P en miroir pour 
obtenir des lettres classiques une fois la feuille retournée. Un autre élève Ar a quant à lui eu 
l’idée de chercher tous les prénoms possibles avec les quatre lettres T, A, E et P, sans aller 
jusqu’au bout des consignes : « si je retourne la feuille, les prénoms possibles doivent être 
identiques ». La dernière élève C a eu pour sa part l’idée d’écrire toutes les lettres à l’envers 
(en miroir) pour obtenir des lettres normales une fois la feuille retournée. Au vu du travail 
produit et au vu des présentations d’affiche en fin de séance, tout laisse à croire que les élèves 
n’avaient pas entièrement compris les consignes de l’énigme malgré les explications, les 
commentaires et les questions de l’enseignant.  
Dans le deuxième groupe composé de L, G, D et E, la recherche s’est déroulée tout autrement. 
En effet, une des élèves, L, a rapidement compris en quoi consistait l’énigme et comment la 
résoudre. Le temps de recherche individuelle s’est déroulé dans le calme, chacun des quatre 
élèves cherchant indépendamment sur ses feuilles transparentes avec un engouement 
particulier pour les feutres effaçables. Durant la phase de recherche en groupe, L a plus ou 
moins pris en charge l’ensemble du groupe en expliquant aux autres comment résoudre 
l’énigme. M
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plusieurs minutes, comme paralysé par la non-compréhension du travail. L’enseignant l’a 
alors simplement incité à poser des questions à ses camarades, qui eux, étaient en plein 
travail. L, encore une fois, a expliqué à G comment procéder. Le bilan de ce deuxième groupe 
est un peu plus complexe. Un leader s’est détaché dans le groupe et a permis de mener à bien 
le travail. La réflexion ne semble pas avoir été commune mais le travail, bien que mené par L, 
semble avoir été fait à quatre. E, pourtant très peu communicative, a pu toutefois s’approprier 
les informations proposées par L et a par la même occasion participé au travail.  Si leur 
production est collective (annexe 8), elle ne fournit aucune explication sur les méthodes 
employées par les élèves pour résoudre l’énigme ; ce que l’enseignant soulèvera en toute fin 
de séance lors du bilan.  
 
Il est à noter a posteriori que l’enseignant trouve l’énigme trop complexe pour un démarrage 
en recherche. En effet, la dimension langagière de l’énigme, la longueur et la complexité de 
l’énoncé ainsi que le caractère non réel de l’énigme ont rendu l’accès à l’énigme assez 
difficile pour la plupart des élèves. Par exemple, C a pu demander comment faire car sa 
propre sœur n’avait que trois lettres dans son prénom. Ou encore, G a pu imaginer qu’il ne 
devait utiliser que les lettres A et E car elles « faisaient plus fille ».  
 
En ce qui concerne la deuxième énigme, le Cube Creux, les élèves ont exprimé leur souhait de 
modifier les groupes. Ils sont nombreux à vouloir être dans le groupe de L (au vu de son rôle 
de leader et ses bonnes idées lors de la première énigme). Cela n’étant pas possible, des 
groupes par affinités se sont constitués : dans le premier, D, Ar, Al et E, dans le second, L, G, 
C et N.  
Lors de cette énigme, l’ensemble des élèves ont assez bien compris la consigne et ont pu 
produire un résultat commun. En effet, le premier groupe regroupant D, Ar, Al et E ont pu 
travailler en commun même si E est resté très à l’écart des trois autres (qui sont par ailleurs de 
grands amis). Et le deuxième groupe composé de L, G, N et C a pu cette fois travailler plus 
efficacement, l’énigme étant plus adaptée à l’ensemble des élèves grâce à la possibilité pour 
les élèves de manipuler des cubes. Un véritable recours à l’expérimentation et à la 
modélisation a favorisé la mise en action des élèves.  
Le premier groupe a effectué une erreur (attendue par l’enseignant) dans la construction du 
grand cube creux qui mesure 7 petits cubes de côté (ici appelé cube7). Au sein de ce groupe, 
les élèves ont tout d’abord tenté de dénombrer le nombre de petits cubes dans le grand cube 
creux qui mesure 4 petits cubes de côté (ici appelé cube4). Les quatre élèves ont tout d’abord 
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construit le cube4 lors de la phase de recherche individuelle. Puis trois d’entre eux (Al, Ar et 
D) ont travaillé ensemble pour construire le cube7 et pour dénombrer les petits cubes du 
cube7 en le démantelant. De son côté, E a travaillé seul pour dénombrer les petits cubes du 
cube7 en comptant le nombre de petits cubes sur chaque arête et notant ces nombres dans une 
addition sur feuille sans le démanteler. Lors de la phase de rédaction, E a abandonné son idée 
de dénombrement sans démantèlement et s’est rattaché au travail des trois autres élèves sans 
même proposer son idée. Lors de la présentation des affiches (annexe 10), l’enseignant s’est 
bien gardé de valider ou d’invalider leur réponse (erronée malgré tout).  
Pour le deuxième groupe, face à une énigme mieux comprise par l’ensemble des élèves par 
rapport à la première énigme et avec des camarades à la personnalité plus affirmée, L n’a pas 
pu prendre sa place de leader aussi aisément, même si au final, c’est un rôle qu’elle a endossé 
au vu de ses capacités de réflexion. Il y a eu pour cette énigme un réel dialogue entre élèves 
avec propositions et contre-propositions, malgré le manque d’argumentations. Au final, ces 
quatre élèves ont produit une affiche (annexe 11) qui non seulement expliquait assez 
distinctement leur procédure mais proposait un résultat juste mais non validé par l’enseignant.  
C’est à ce moment-là qu’il a été intéressant d’observer les attitudes des groupes face à deux  
résultats différents. Des questions ont émergé avec des tentatives d’argumentations de la part 
de certains, des essais de re-dénombrement d’autres… C’est finalement lorsque l’enseignant a 
posé les deux cube7 des deux groupes l’un à côté de l’autre que chaque élève a compris la 
différence de résultats : le premier groupe avait construit un cube7 avec des arêtes de sept 
petits cubes et des arêtes de huit petits cubes : en somme, ils n’avaient pas construit un cube 
mais un parallélépipède rectangle.  
 
Pour la troisième énigme des triangles, les élèves ont souhaité conserver les équipes 
identiques à l’énigme précédente : soit Al, Ar, D et E dans un groupe et L, N, C et G dans un 
autre.  
Les deux groupes ont compris assez rapidement la consigne : « compter le nombre de 
triangles dans la figure ».  
Lors du temps de présentation de l’énigme, l’enseignant a effectué un rappel assez important 
autour du triangle : définition du triangle, recherche de triangles parmi d’autres figures au 
tableau, tracés de triangles par les élèves au tableau. Malgré ce travail préalable, deux élèves 
ont compté comme triangle une figure quelconque à quatre côtés situé sur la figure. 
L’enseignant a dû reprendre avec eux durant le temps de recherche individuel afin de faire 
constater à ces deux élèves leur erreur.   
35	  
 
  
 
 	  	  
Figure	  3.	  Figure	  présentant	  un	  risque	  d'erreur	  élevé	  sur	  la	  reconnaissance	  d'un	  triangle	  
Nous avons constaté également durant cette phase de recherche individuelle que les élèves ne 
parvenaient pas seuls à visualiser les triangles composés de plusieurs morceaux, comme par 
exemple.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure	  4.	  Exemple	  d'un	  triangle	  composé	  de	  plusieurs	  triangles	  
Nous avons toutefois préféré laisser les élèves réfléchir en groupe sans intervenir sur ce point, 
mais en leur indiquant néanmoins que la figure comptait plus que seulement sept triangles 
(résultat trouvé par les deux groupes). Les élèves n’ont pas réussi, même en groupe, à 
résoudre cette énigme. Nous avons donc décidé d’adapter la séance suivante en prévoyant un 
nouveau temps de recherche de groupe.  
Cette seconde séance a donc débuté par un rappel de l’énigme et un travail rapide mais 
primordial autour des triangles composés de plusieurs morceaux. En prenant appui sur un 
dessin à main levée au tableau, l’enseignant a demandé aux élèves combien ils voyaient de 
triangles :  
 
 
 
 
 
 
Figure	  5.	  Exemple	  de	  triangle	  composé	  de	  deux	  triangles	  
Erreur autour de 
cette figure  
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Les élèves ont unanimement répondu « deux triangles ». L’enseignant les a poussé à réfléchir 
pendant quelques secondes en leur répondant : « moi, j’en vois trois, pourquoi ? ». Certains 
élèves tels que L, Ar, N, C et D ont assez rapidement (de l’ordre de deux minutes) compris de 
quoi il retournait. Ils ont pu expliquer aux autres élèves en quoi les deux triangles assemblés 
formaient un troisième triangle. Par la suite, l’enseignant a posé la même question, à savoir : 
« combien voyez-vous de triangles dans cette figure ? » en leur proposant cette figure : 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure	  6.	  Exemple	  de	  triangle	  composé	  de	  trois	  triangles 
Après quelques minutes de réflexion, les élèves sont parvenus avec l’aide de l’enseignant à 
trouver les six triangles qui composent cette figure. L’enseignant avec l’aide des élèves a 
surligné avec des craies de couleurs différentes chacun des triangles. Ce travail a clairement 
relancé le travail collectif autour de l’énigme, il a apporté un second souffle à un travail en 
perte de vitesse.  
Cette partie de séance d’une quinzaine de minutes a laissé place à un nouveau temps de 
recherche en groupe qui s’est fondu avec le travail de rédaction d’affiches. La plus grande 
difficulté pour le premier groupe (Al, Ar, D et E) a été de mettre en place un système afin de 
dénombrer les triangles trouvés sans compter deux fois le même triangle trouvé par deux 
élèves. L’enseignant a, alors, aidé ce groupe à la mise en place d’un système possible, à savoir 
distinguer chaque triangle trouvé en surlignant les contours et en inscrivant son numéro à 
l’intérieur. Le second groupe, lui, s’est appuyé aisément sur le travail effectué au tableau, à 
savoir : utiliser des couleurs différentes pour distinguer chaque triangle.  
Au final, tous les élèves ont utilisé sensiblement le même système de comptage des triangles 
et ont pu en présenter leurs affichages sur lesquels figuraient leurs résultats : pour le premier 
groupe, 20 triangles (annexe 12), pour le second groupe 21 triangles (annexe 13).  
Toutefois, lors de la présentation des affiches, un élève du groupe un a pu remarquer que le 
second avait compté deux fois deux triangles. Après vérification, le second n’avait donc 
trouvé que 19 triangles. Au final, les élèves ont voulu savoir combien de triangles comptait 
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cette figure. C’était une demande très pressante de leur part, ils voulaient la réponse à 
l’énigme. L’enseignant a donc pris une feuille sur laquelle comportait plusieurs figures 
identiques (feuilles fournies aux élèves dans le matériel initial proposé) et a dénombré les 
triangles en utilisant la même méthode qu’eux : surligner les triangles avec des couleurs 
différentes. Il a dénombré vingt-quatre triangles. Les élèves ont pu par la suite trouver les 
triangles qu’ils avaient oubliés.  
 
Pour la dernière énigme, initialement appelée Les Dominos, mais rebaptisée dans cette 
situation Le Carrelage par l’enseignant, les élèves ont encore souhaité conserver les mêmes 
groupes que pour les deux énigmes précédentes. La retranscription écrite de ces séances est 
disponible en 14.  
Un temps assez important (plus de onze minutes) a été accordé à la présentation de l’énigme 
pour une bonne compréhension de la consigne de la part de tous sachant que même si 
l’énigme est en soi assez simple, les consignes sont nombreuses et importantes et le nombre 
de feuilles est également important (huit feuilles chacun : sept feuilles avec les pièces et une 
feuille de consignes). L’enseignant a d’ailleurs accordé un temps particulier à la reformulation 
des consignes par les élèves, sur la forme des pièces (avec ou sans trou). Durant le temps de 
travail individuel, l’enseignant effectue une pause structurante (Trocmé-Fabre, 1984) afin de 
vérifier ce que les élèves ont compris de l’énigme. Il semble savoir que la consigne globale 
est comprise mais cherche à savoir si les élèves ont bien perçu ce qu’étaient un carreau et les 
obligations et les interdits autour de ce carreau (interdiction de le découper, de le superposer, 
de laisser des trous).  
Par la suite, durant le temps de recherche en groupe, l’enseignant est intervenu parfois à la 
demande des élèves, parfois sur son initiative dans les deux groupes. Dans le premier groupe 
composé par Al, Ar, E et D, l’enseignant est intervenu pour vérifier que E, toujours très 
discrète, pouvait échanger avec ses camarades et partager son travail individuel. En effet, trois 
élèves ont utilisé une stratégie commune : ils notent sur les feuilles de pièces le nombre de 
carreaux utilisés en reliant deux par deux les carreaux d’origine, alors que E de son côté relie 
les carreaux d’origine sans les dénombrer. À ce moment-là, l’enseignant effectue à nouveau 
une pause structurante pour rappeler à l’ensemble des élèves que le but de cette énigme n’est 
pas de savoir combien de carreaux utiliser pour recouvrir le carrelage d’origine, mais bien de 
savoir s’il est possible de recouvrir toutes les pièces.  
Durant le temps de rappel de la consigne en tout début de deuxième séance (Al est absent, le 
premier groupe est donc uniquement composé de Ar, D et E), l’enseignant effectue un rappel 
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des consignes importantes concernant le recouvrement avec le carrelage. Il écrit d’ailleurs les 
informations fournies par les élèves au tableau.  
La recherche collective n’ayant été terminée durant la séance précédente, l’enseignant décide 
de laisser aux élèves un temps supplémentaire aux élèves afin qu’ils continuent leur travail. 
Durant cette nouvelle phase de recherche collective, l’enseignant insiste auprès de chacun des 
deux groupes sur le fait que sur les affiches, devront figurer les explications sur les pièces qui 
peuvent être carrelées et celles qui ne le peuvent pas, toujours dans le but d’apporter des 
preuves à l’autre groupe que son propre groupe a raison.  
Durant la phase de rédaction des affiches, l’enseignant accorde un temps particulier au 
premier groupe (Ar, E et D) pour les aider à produire une affiche correspondant à leur travail 
en mettant en avant les idées qu’ils ont eues et en structurant les affiches: une affiche sur 
laquelle les pièces peuvent être carrelées et une affiche sur laquelle les pièces ne peuvent être 
carrelées.  
Le temps de présentation débute ensuite avec le second groupe composé de L, G, N et C. L 
prend beaucoup la parole par rapport aux autres, comme lors des énigmes précédentes, les 
autres ne souhaitant pas trop s’exprimer face à la classe. Ils présentent leur travail (annexe 15) 
avec une affiche scindée en deux, sur laquelle figurent d’un côté les pièces possibles, et de 
l’autre les pièces impossibles à carreler. L explique sa méthode de travail au nom du groupe, 
mais après quelques questions, il apparaît que deux autres élèves n’ont pas procédé de la 
même manière, C et N ont pour leur part utilisé des pochettes transparentes dans lesquelles 
elles glissaient une pièce de la maison, puis elles associaient les carreaux d’origine deux par 
deux en les coloriant. Il s’est avéré que lorsque G a pris la parole, il ne semblait pas 
franchement convaincu par le travail effectué par ses camarades et notamment en ce qui 
concerne la chambre n°4 placé par les trois autres élèves dans la colonne « impossible », alors 
que lui-même pensait que cela était peut-être possible. Cela démontre bien un manque de 
communication au sein de ce groupe, généralement piloté par L.  
Lors de l’explication du premier groupe et de la présentation de leurs affiches (annexe 16) 
(une pour les pièces possibles, une pour les pièces impossibles à carreler), Ar a réussi à 
expliquer le travail effectué : découper des carreaux verts pour ensuite recouvrir le carrelage 
d’origine. Ils ont donc modifié, à bon escient, le travail de base (relier les carreaux d’origine 
deux par deux au crayon) pour effectuer un vrai travail concret de carreleur. Ils ont réellement 
utilisé leurs compétences pour démontrer concrètement la possibilité de carreler certaines 
pièces, au contraire du second groupe qui ont simplement expliqué oralement les preuves de 
leurs réponses.  
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Après ce descriptif certes assez long mais indispensable des évènements survenus durant les 
huit séances, nous allons étudier le modèle d’analyse de l’étayage utilisé par l’enseignant lors 
des énigmes TAEP et Carrelage.  	  
D.  L’OUTIL D’ANALYSE DE DIAS ET SERMIER 
 
Dias et Sermier ont pour but de créer un outil d’analyse1 (annexe 17) novateur permettant de 
catégoriser les étayages proposés par un enseignant spécialisé dans le cadre d’une résolution 
de problèmes mathématiques auprès d’élèves ayant des difficultés d’apprentissage ou une 
déficience intellectuelle. Cet outil d’analyse ayant également pour but d’améliorer la 
formation des enseignants spécialisés pour que chacun prenne conscience de ce qui est 
étayant ou pas. 
Pour construire cet outil d’analyse, des étapes d’élaboration ont été nécessaires afin d’en 
améliorer la qualité en s’appuyant entre autres sur les travaux de Wood et al. (1976), puis en 
prenant en compte les actes de langage (Austin, 1962 ; Searle, 1976), pour, par la suite, 
effectuer une distinction entre les fonctions de tutelle à orientation pédagogique et didactique. 
Le distinguo s’avérant difficile, l’outil d’analyse prit une orientation nouvelle avec deux 
nouvelles catégories d’étayage : centré sur l’élève et son investissement dans la tâche (TE), 
centré sur le problème et son processus de résolution (TT). Ces deux étayages forment le 
niveau 0 de l’arborescence composant cet outil d’analyse. Chacune des deux entrées du 
niveau 0 se divise en trois catégories de niveau 1. De même, chaque catégorie de niveau 1 se 
divise en trois sous-catégories de niveau 2 (voir annexe 17).  
En ce qui concerne les catégories de niveau 1 pour l’étayage centré sur l’élève, trois 
orientations assez distinctes ont été définies par les auteurs: Capter (TEC), Contrôler (TEM) 
et maintenir et Relâcher (TER).  
Lorsque l’enseignant utilise un étayage de type TEC, il cherche à créer du lien entre l’élève et 
la tâche, à ce que l’élève s’investisse dans la tâche. D’ailleurs les indicateurs de niveaux 2 
créés par Dias et Sermier parlent d’enrôler, d’engager et de faire adhérer à la tâche. En 
s’attardant sur ces indicateurs, force est de constater que l’étayage de type TEC peut être 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Outil intégré dans un projet de recherche déposé en juin 2014 à la HEP de Lausanne.  
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préparé et présent en amont de la tâche ainsi que pendant la tâche. En effet, par exemple, 
l’habillage de la consigne peut être anticipé. Il s’agit ici vraiment de susciter l’intérêt de 
l’élève pour la tâche proposée.  
En ce qui concerne la catégorie Contrôler/Maintenir (TEM), nous pouvons constater aux vues 
des niveaux 2 (recentrer l’attention, apaiser la relation et valider/vs juger) qu’il s’agit ici d’un 
étayage permettant d’établir un lien entre l’enseignant et l’élève. Cette relation de confiance et 
de respect entre les différents acteurs en jeu est une condition sine qua none pour que l’élève 
s’investisse dans une tâche, d’autant plus si cette dernière s’avère être inédite.  
Pour ce qui est de la catégorie de niveau 1 Relâcher (TER), les niveaux 2 : recherche d’une 
autonomie progressive, prise en compte de l’erreur et relancer par le questionnement, 
montrent pour leur part un étayage beaucoup plus orienté vers l’autonomie et le détachement 
par rapport à l’adulte. Il s’agit d’aider l’élève à faire seul ou avec un pair, en diminuant le plus 
possible la dépendance à l’enseignant.  
Pour l’étayage centré sur le problème et son processus de résolution, à nouveau, trois sous-
catégories de niveau 1 ont été définies. La première (TTCS) Cadrer/Structurer concerne 
principalement l’étayage apporté autour de la façon dont les élèves entrent dans la tâche et de 
la façon dont l’enseignant recadre le travail en cours pour maintenir l’objectif fixé à l’avance.  
Parallèlement, l’enseignant a la possibilité d’utiliser une autre sous-catégorie d’étayage de 
niveau 1 : (TTDS) Donner du sens. Ici, il s’agit principalement de tout ce qui aide à la 
compréhension de la tâche : cela passe par les représentations par le langage ou par la mise en 
évidence de certaines caractéristiques (catégories de niveau 2), 
Quant à la troisième catégorie de niveau 1 faisant partie de l’étayage centré sur le problème et 
son processus de résolution, il s’agit de la transmission. C’est la catégorie qui devrait être le 
moins utilisée dans une situation de recherche en classe. En effet, les sous-catégories de 
niveau 2 définies ainsi : renforcer, montrer et imposer, représentent des étayages qui 
n’impliquent que l’exécution de la tâche et l’imitation et non la réflexion de la part de l’élève. 
Le deuxième niveau d’analyse a été agrémenté par une liste non complète et non définitive  
d’indicateurs qui permettent d’analyser au mieux les énoncés étayants des enseignants en 
garantissant un degré de précision assez élevé pour la catégorisation des propos.  
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Maintenant que nous avons pu nous approprier un peu mieux l’outil développé par Dias et 
Sermier, voyons quelles sont les analyses faites dans le cadre de cette recherche.  
 
2. ANALYSE  
 
Dans un premier temps, nous allons analyser les résultats obtenus lors de l’énigme TAEP, puis 
dans un second temps, nous nous attarderons sur les résultats de l’énigme Carrelage et enfin 
nous effectuerons une analyse comparative entre les résultats de ces deux énigmes. Il semble 
important de noter dès à présent que les propos jugés non étayants ne seront pas analysés dans 
ce mémoire.  
 
A. ANALYSE STATISTIQUE DE L’ENIGNE LA PLANETE TAEP 
 
Les statistiques résultant de l’analyse des propos tenus par l’enseignant (annexes 18 et 19) 
lors des deux séances portant sur l’énigme TAEP ont été obtenus, comme expliqué 
précédemment, par une retranscription écrite de ces propos qui ont été par la suite classés 
grâce à l'outil d’analyse en cours de développement par Dias et Sermier. Six temps se sont 
distingués au sein même de l’énigme, à savoir : la présentation de l’énigme, la recherche 
individuelle, la recherche en groupe, le rappel de présentation de l’énigme, la rédaction des 
affiches et enfin la présentation des affiches au reste de la classe. Nous allons d’abord 
procéder au descriptif des diagrammes issus de l’analyse puis nous analyserons l’ensemble de 
l’énigme.  
Lors de la présentation de l’énigme TAEP, l’enseignant est intervenu à 39 reprises en 10 
minutes en utilisant les six genres d’intervention développés dans l’outil d’analyse de Dias et 
Sermier En effet, il a utilisé sept occurrences TTCS représentant 18% de la totalité, neuf 
occurrences TTDS soit 23%, 2 occurrences TTM soit 5%. Ces dix-huit interventions 
porteuses d’un étayage orienté sur la tâche et son processus de résolution représente 46% des 
propos tenus par l’enseignant durant la présentation de l’énigme.  
Les 54% restants concernant quant à eux l’étayage centré sur les élèves et leur investissement 
dans l’activité représente vingt et une interventions de la part de l’enseignant, réparties 
comme suit : quatre propos TER soit 10%, douze propos TEM soit 31% (propos le plus 
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représenté dans cette étape de présentation de l’énigme) et cinq propos TEC soit 13% de 
l’ensemble.  
 
Lors de la phase de recherche individuelle, l’enseignant a utilisé sur un temps très restreint, 
seulement cinq minutes, un total de douze occurrences ainsi réparties après avoir été 
analysées : six propos TTCS soit 50%, cinq propos TTDS soit 42% et un propos TEM 
représentant 8%. Ici, l’enseignant a utilisé à 92% des paroles dont l’étayage se porte sur la 
tâche et son processus de résolution et seulement 8% de paroles pour un étayage centré sur 
l’élève.  
 
Durant la phase de recherche en groupe, seuls cinq codages sont représentés sur un temps de 
17 minutes et 30 secondes environ. 41% des énoncés produits à l’enseignant soit 13 énoncés 
traduisent un étayage porté sur la tâche : six propos TTCS (19%), un propos TTDS (3%), six 
propos TTM (19%). Les 59% restants des énoncés de l’enseignant portent quant à eux sur les 
élèves et leur investissement dans l’activité, ils se répartissent comme suit au niveau du 
codage : sept énoncés TEM (23%) et onze énoncés TER (36%).  
 
Les onze minutes et vingt-deux secondes utilisées pour le temps de rédaction des affiches a 
permis à l’enseignant d’utiliser quatorze paroles répartis à 50%-50% entre un étayage porté 
sur les élèves et un étayage porté sur la tâche. Toutefois, il est important de noter que seuls 
trois codages apparaissent durant cette étape. Seul le codage TTCS apparaît avec sept 
occurrences en ce qui concerne l’étayage porté sur la tâche d’une part. D’autre part, pour 
l’étayage centré sur l’élève, l’enseignant a tenu quatre propos TER (29%) et trois propos 
TEM (21%).  
 
En ce qui concerne la phase de rappel de présentation de l’énigme TAEP, l’enseignant a 
utilisé 79 occurrences sur une durée de 21 minutes qui se répartissent sur les six codages du 
système d’analyse. 42% des paroles de l’enseignant soit trente-trois paroles montrent un 
étayage porté sur la tâche et son processus de résolution, répartis tels que : 18% TTCS soit 
quatorze occurrences, 23% TTDS soit dix-huit occurrences et 1% TTM soit une occurrence. 
Les 58% de propos dont l’étayage porte sur les élèves et leur investissement dans la tâche 
représentent trente-six interventions de l’enseignant distribués de cette manière : neuf 
occurrences TER soit 11% de l’ensemble des propos, vingt-quatre occurrences TEM soit 30% 
(meilleure représentation) et treize occurrences TEC soit 17%.  
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Les vingt-quatre dernières minutes de la seconde séance autour de l’énigme TAEP furent 
consacrées à la présentation des affiches par les deux groupes d’élèves. Quatre-vingt-huit 
occurrences furent utilisées par l’enseignant dont 31% (vingt-sept propos) avec un étayage 
porté sur la tâche et son processus de résolution et 69% (soixante et un propos) avec un 
étayage porté sur les élèves et leur investissement dans la tâche. Parmi les propos (31%) 
utilisant un étayage porté sur la tâche, l’enseignant a tenu neuf propos TTCS (10%), treize 
propos TTDS (15%) et cinq propos TTM (6%). D’autre part, pour les 69% de propos avec un 
étayage porté sur l’élève, furent tenus huit propos TEC (9%), trente-cinq propos TEM (40%) 
et enfin dix-huit propos TER (20%).  
 
Après ce descriptif des statistiques émanant des propos tenus par l’enseignant passé au crible 
par l’outil d’analyse Dias et Sermier, analysons plus précisément quelques données. 
 
Il faut tout d’abord noter qu’en regard aux statistiques développées ci-dessus, on constate une 
évolution certaine de l’étayage employé en fonction des différents temps de l’énigme.  
De plus, les six codages apparaissent dans trois étapes de l’énigme TAEP (présentation de 
l’énigme, rappel de présentation et présentation des affiches). L’étape de recherche en groupe 
se rapproche sensiblement des étapes précédemment nommées avec cinq codages présents 
(TEC manquant).  
Les codages émanant du temps de recherche individuelle et du temps de rédaction nécessitent 
quant à eux une analyse plus approfondie avec seulement trois codages présents, 
respectivement : TTCS, TTDS et TEM ; TTCS, TEM et TER.  
 
Graphique	  1.	  Diagramme	  des	  codages	  récoltés	  lors	  du	  temps	  de	  recherche	  individuelle	  durant	  l'énigme	  TAEP 
50%	  42%	  
8%	   TTCS	  TTDS	  TEM	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Si l’on s’attarde sur le temps de recherche individuelle, ce résultat qui dénote par rapport aux 
autres et qui comporte 92% de TT et seulement 8% de TE peut s’expliquer par une durée très 
courte (cinq minutes) n’impliquant que 12 interventions de la part de l’enseignant, ce qui est 
trop peu pour permettre une analyse intéressante.	  
Nous avons tout de même souhaité aller un cran plus loin dans la recherche en utilisant le 
niveau 2 de codage, dont voici les résultats :  
 
Graphique	  2.	  Diagramme	  des	  codages	  (niveau	  2)	  récoltés	  lors	  du	  temps	  de	  recherche	  individuelle	  durant	  la	  
planète	  TAEP 
Notons que sur les douze propos, l’enseignant a utilisé à 9 reprises l’étayage le plus fort de sa 
catégorie (TTCS 3 et TTDS 3). De plus, en se reportant aux propos tenus par l’enseignant 
(annexe 7), nous pouvons nous rendre compte que l’enseignant intervient principalement pour 
parler ou répondre à des questions autour du matériel, du temps qu’il reste et une mise au 
point des consignes.  
 
Graphique	  3.	  Diagramme	  des	  codages	  récoltés	  lors	  de	  la	  rédaction	  des	  affiches	  durant	  l'énigme	  TAEP 
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  de	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  individuelle	  
50%	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   TTCS	  TEM	  TER	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Il en est de même pour le temps de rédaction des affiches avec 50% TE et 50% TT. 
L’importance de la durée (11 minutes 12 secondes) n’a pas engendré une hausse des 
occurrences avec seulement 14 propos. Ce manque de propos ne permet également pas une 
analyse intéressante.  
 
Globalement, si l’on omet la partie de recherche individuelle et le temps de rédaction qui ne 
sont pas représentatifs au vue de leur nombre trop faible d’occurrences, les statistiques 
donnent que l’enseignant a tenu 62% de propos orientés vers l’élève et son investissement 
dans la tâche, et donc 38% de propos orientés vers le processus de résolution de la tâche soit 
respectivement 146 interventions et 91 interventions.  
Mais si l’on prend en compte l’ensemble des données (sans mettre à l’écart la recherche 
individuelle et la rédaction d’affiches), force est de constater que l’enseignant a tenu 41% de 
ses propos en utilisant un étayage centré sur la tâche. 
 
	  	   TTCS	   TTDS	   TTM	   TEC	   TEM	   TER	   	  
Présentation	  
de	  l'énigme	   7	   9	   2	   5	   12	   4	   39	  
Temps	  de	  
recherche	  
individuelle	  
6	   5	   	  	   	  	   1	   	  	   12	  
temps	  de	  
recherche	  en	  
groupe	  
6	   1	   6	   	  	   7	   11	   31	  
Temps	  de	  
rappel	  de	  
présentation	  
14	   18	   1	   13	   24	   9	   79	  
temps	  de	  
rédaction	   7	   	  	   	  	   	  	   3	   4	   14	  
Temps	  de	  
présentation	  
affiches	  	  
9	   13	   5	   8	   35	   18	   88	  
	   49	   46	   14	   26	   82	   46	   263	   
Tableau	  2.	  Récapitulatif	  des	  résultats	  de	  codages	  obtenus	  lors	  de	  l'énigme	  TAEP	  
 
D’autre part, il est à noter que seules les occurrences TTCS et TEM sont présentes lors des six 
étapes de résolution de l’énigme. Autant TEM correspond au contrôle et au maintien de 
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l’attention, sans oublier l’apaisement la relation élèves-enseignants, autant TTCS se traduit 
par le cadre et la structure de la tâche, soit l’organisation, les stratégies de résolution, la 
réduction des degrés de liberté, etc. Le fait que ces deux codages soit toujours présents dans 
l’étayage utilisé par l’enseignant est loin d’être anodin : en effet, des élèves face à une activité 
nouvelle ont besoin que l’enseignant leur fournisse un cadre aussi bien au niveau de leur 
comportement qu’au niveau de l’avancée de leur travail. Au vu de leurs troubles, si 
l’enseignant ne cadrait pas les élèves, certains pourraient sortir de l’activité proposée. Alors 
qu’en maintenant le cadre sécurisant, l’enseignant permet aux élèves de s’investir dans la 
tâche.  
 
B. ANALYSE STATISTIQUE DE L’ENIGME LE CARRELAGE 
 
Les résultats statistiques issus de l’analyse par l’outil d’analyse de Dias et Sermier de la 
retranscription écrite des deux séances de l’énigme le Carrelage disponibles en annexes 18 et 
20 se répartissent selon le même dispositif que précédemment, soit six étapes dans la 
résolution de cette énigme. Nous allons tout d’abord effectuer un descriptif statistique de ces 
six étapes.  
 
Lors de la présentation de l’énigme le Carrelage, étape qui a duré 11 minutes et 15 secondes, 
l’enseignant a tenu au total cinquante-cinq propos répartis dans les six codages tels que : 6 
interventions TTCS soit 11%, 7 interventions TTDS soit 13%, 5 interventions TTM soit 9% ; 
6 interventions TEC soit 11%, 19 interventions TEM soit 34% et enfin 12 interventions TER 
soit 22%. On peut également noter que l’étayage portant sur les élèves et leur investissement 
dans la tâche représente 67% de la totalité des interventions et que donc l’étayage portant sur 
la tâche représente seulement 33%.  
 
La seconde étape de la résolution de cette énigme correspond au temps de recherche 
individuelle et a duré 8 minutes et 40 secondes. Elle aura permis à l’enseignant de tenir vingt 
propos dont l’étayage se répartit dans seulement cinq codages de la grille d’analyse. En effet, 
pour l’étayage se portant sur la tâche, les trois codages sont présents ; TTCS avec 2 propos 
soit 10%, TTDS avec 3 propos soit 15% et TTM avec un unique propos à 5%. En revanche, 
pour ce qui est de l’étayage portant sur l’élève et son investissement dans la tâche, seuls deux 
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codages sont exprimés : TEM avec 5 propos soit 25% et TER qui arrive en tête avec 9 
interventions et donc presque la moitié des occurrences (45%).  
 
La partie suivante résultant de la recherche en groupe pour les élèves aura duré au total 25 
minutes et 30 secondes, temps réparti sur deux séances (20’ et 5’30’’). Durant cette durée de 
travail et d’échanges, l’enseignant sera intervenu 47 fois en utilisant l’étayage correspondant 
aux six codages. Au niveau de l’étayage portant sur la tâche (36% des propos), nous 
obtenons : 9 interventions TTCS soit 19%, 6 interventions TTDS soit 13%, 2 interventions 
TTM soit 4%. En revanche, pour l’étayage portant sur l’élève (64% des propos de 
l’enseignant), les résultats sont : 9 interventions TEC soit 19%, 13 interventions TEM soit 
28%, 8 interventions TER soit 17%.  
 
Les neuf minutes entamant la seconde séance autour de cette énigme sont consacrées au 
temps de rappel de présentation de l’énigme. Durant ce temps, l’enseignant a pris la parole à 
45 reprises dont 20 (44%) qui utilisaient un étayage porté sur la tâche et 25 interventions 
(56%) qui utilisaient un étayage porté sur l’élève. L’ensemble de ces interventions se 
répartissent comme suit : 9 TTCS soit 20%, 9 TTDS soit 20%, 2 TTM soit 4% ; 5 TEC soir 
11%, 16 TEM soit 36% (occurrences les plus présentes) et enfin 4 interventions TER soit 9%.  
 
Par la suite, se succédèrent les 31 occurrences de l’enseignant correspondant au temps de 
rédaction qui dura 21 minutes et quarante cinq secondes. Ici, seuls cinq codages sont 
représentés : TTDS manque à l’appel. En ce qui concerne les 29% d’interventions dont 
l’étayage porte sur la tâche, 19% correspondent à 6 propos et 10% correspondent aux 3 
propos de l’enseignant. En revanche, l’étayage porté sur l’élève représente 71% des 
interventions de l‘enseignant avec notamment 16 propos TEM soit 52% de l’ensemble 
(codage le plus présent), avec également un propos TEC soit 3% et avec enfin 5 propos TER 
soit 16%.  
 
La seconde séance portant sur l’énigme le Carrelage s’est terminée par un temps de 
présentation des affiches des élèves qui a duré 11 minutes et 30 secondes. Durant ce temps, 
l’enseignant a pu employer la palette entière des étayages à sa disposition, malgré une forte 
proportion de propos dont l’étayage se porte sur l’élève 78%. Ces trois codages TE se 
répartissent comme suit : 2 propos TEC soit 3%, 27 propos TEM soit 45% (codage le plus 
présent) et 18 propos TER soit 30%. Pour les 22% restants de propos dont l’étayage se porte 
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sur la tâche, l’enseignant a utilisé 4 interventions TTCS soit 7%, 7 interventions TTDS soit 
12% et enfin 2 interventions TTM soit 3%.  
 
Si l’on analyse l’ensemble des statistiques portant sur l’énigme le Carrelage, on s’aperçoit 
qu’ici encore la teneur des propos tenus par l’enseignant évolue en fonction des différents de 
l’énigme. Malgré le fait qu’à deux reprises l’enseignant n’ait utilisé que cinq codages sur six, 
on se rend compte de la grande variété de l’étayage utilisé.  
 
 TTCS TTDS TTM TEC TEM TER  
Présentation de 
l'énigme 6 7 5 6 19 12 55 
Temps de 
recherche 
individuelle 
2 3 1  5 9 20 
temps de 
recherche en 
groupe 
9 6 2 9 13 8 47 
Temps de 
rappel de 
présentation 
9 9 2 5 16 4 45 
temps de 
rédaction 6  3 1 16 5 31 
Temps de 
présentation 
affiches 
4 7 2 2 27 18 60 
 36 32 15 23 96 56  
Tableau	  3.	  Récapitulatif	  des	  résultats	  de	  codages	  obtenus	  lors	  de	  l'énigme	  le	  Carrelage 
D’ailleurs quatre des six codages sont présents à toutes les étapes de résolution de l’énigme : 
TTCS, TTM, TEM et TER.  
Nous pouvons noter la prédominance du codage TEM lors de cette énigme (37%), comme 
lors de l’énigme TAEP. Nous pouvons émettre l’hypothèse que le codage TEM est 
prédominant car l’enseignant a besoin de recentrer l’attention des élèves tout en les 
encourageant quand ils travaillent afin de les soutenir dans leur travail. De plus, l’enseignant, 
en vérifiant la compréhension assez régulièrement des consignes auprès des élèves, pose des 
questions aux élèves dont il valide les réponses. L’enseignant cherchera pour sa qualité 
d’enseignant à réduire le codage « valider » afin de favoriser les codages « recherche 
d’autonomie » et « relancer par le questionnement », ce qui permettra à l’enseignant de ne pas 
être porteur de « vérités » et permettra à l’élève de chercher ces « vérités » auprès de ses pairs 
ou après réflexion. 
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C. COMPARAISON STATISTIQUE DES DEUX ENIGMES 
 
Si l’on compare les statistiques émanant des deux énigmes, différents points sont à relever. 
Tout d’abord, on remarque grâce à l’utilisation des diagrammes circulaires (annexe 18) une 
meilleure répartition des codages au sein de la seconde énigme. Plus de codages sont 
représentés lors de la seconde énigme et de façon beaucoup plus régulière.  
Il est également important de noter que le nombre d’occurrences est sensiblement identique, 
l’enseignant est intervenu à 263 reprises durant les deux séances de l’énigme TAEP et à 258 
reprises durant les deux séances de l’énigme Carrelage, soit un total de 521 interventions 
réparties sur quatre fois 45 minutes donc réparties sur 3 heures.  
Voici rapidement la distribution des codages sur l’ensemble des deux énigmes soit 521 
interventions :  
 Nombres d’occurrences Pourcentage 
TTCS 85 16,31% 
TTDS 78 14,97% 
TTM 29 5,57% 
TEC 49 9,40% 
TEM 178 34,17% 
TER 102 19,58% 
Tableau	  4.	  Nombres	  d'occurrences	  et	  pourcentages	  des	  codages	  durant	  les	  deux	  énigmes	  réunies	  	  
 
Graphique	  4.	  Diagramme	  représentant	  les	  pourcentages	  d'occurrences	  en	  fonction	  des	  codages	  sur	  les	  deux	  
énigmes	  
16%	  
15%	  
6%	  9%	  34%	  
20%	   TT	  TTCS	  TT	  TTDS	  TT	  TTM	  TE	  TEC	  TE	  TEM	  TE	  TER	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Sur ce diagramme circulaire, on remarque que moins de 6% des interventions sont codées en 
TTM, or le codage TTM apparaît le moins bénéfique à une pédagogie active et correspond 
plutôt à une pédagogie beaucoup plus transmissive. Ainsi sa rareté est une chose intéressante 
pour cet enseignant qui souhaite utiliser une pédagogie plus active.  
 
Pour effectuer un distinguo entre l’étayage porté sur l’élève et l’étayage porté sur la tâche au 
fil du temps, étudions l’évolution entre les deux énigmes : 
 
 TAEP Carrelage 
TT 41,44% 32,17% 
TE 58,55% 67,83% 
Tableau	  5.	  Tableau	  des	  pourcentages	  des	  codages	  TT	  et	  TE	  dans	  chaque	  énigme	  
 
On constate donc que l’étayage apporté par l’enseignant a évolué entre les deux énigmes. En 
effet, l’étayage portant sur la tâche a diminué de plus de 20% et réciproquement l’étayage 
portant sur l’élève a augmenté de plus de 20% (voir tableau ci-dessus). L’une des explications 
possibles à ce phénomène est que les élèves se sont habitués au cours des quatre énigmes à 
travailler selon une procédure fixe (les six étapes) sur un travail dont le fond varie mais dont 
la forme reste la même. En s’habituant aux résolutions d’énigmes, les élèves nécessitent de 
moins de moins de cadrage autour de leur travail par l’enseignant.  
	  	   TAEP	  
	  	  
Carrelage	  	  
	  	  
	  	   TT	   TE	   TT	   TE	  
Présentation	  de	  l'énigme	   18	   21	   18	   37	  
Temps	  de	  recherche	  individuelle	   11	   1	   6	   14	  
temps	  de	  recherche	  en	  groupe	   13	   18	   17	   30	  
Temps	  de	  rappel	  de	  présentation	   33	   46	   20	   25	  
temps	  de	  rédaction	   7	   7	   9	   22	  
Temps	  de	  présentation	  affiches	  	   27	   61	   13	   47	  
TOTAL	  :	  	   109	   154	   83	   175	  
Tableau	  6.	  Evolution	  du	  nombre	  d'occurrences	  entre	  TAEP	  et	  Carrelage	  en	  fonction	  des	  six	  étapes	  de	  
déroulement	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La hausse du pourcentage TE (voir tableau ci-dessous) peut quant à elle s’expliquer par un 
cadrage plus important des élèves, qui, habitués aux situations autrefois nouvelles, prennent 
plus de libertés au cours de la dernière énigme. 
 
3. RESULTATS ET PERSPECTIVES 
 
A. RESULTATS  	  
Rappelons tout d’abord les hypothèses émises en début de recherche pour plus de clarté :  
• un étayage varié est nécessaire au déroulement d’une résolution de problèmes ouverts 
avec des élèves à besoins spécifiques,  
• l’analyse des étayages au moyen d’un outil novateur permet à l’enseignant d’analyser 
et de développer sa pratique professionnelle.  
 
Force est de constater, au vu de l’analyse statistique des codages récoltés lors des séances 
filmées de résolution de problème mathématique ouvert, que les étayages sont assez variés en 
fonction des différents temps au sein d’une seule énigme. En effet, quasiment l’ensemble des 
codages proposés est présent lors des différents temps, malgré des résultats inutilisables pour 
le temps de recherche individuelle TAEP et le temps de rédaction TAEP. Sur l’ensemble des 
deux énigmes, soit dix temps offrant des résultats analysables, les six codages sont utilisés à 
sept reprises, cinq codages sont utilisés à trois reprises. L’enseignant se montre capable 
d’utiliser le panel quasiment complet d’étayages qui s’offrent à lui pour mener à bien son 
enseignement. Au sein de ces dix découpages du temps de travail, l’enseignant utilise une 
majorité d’étayages orientés vers l’élève. Cela peut être mis en lien avec les caractéristiques 
particulières des élèves et les troubles dont ils souffrent. En effet, les troubles des 
apprentissages dans leur grande variété engendrent très souvent des peurs, voire des angoisses 
face aux nouvelles activités, l’enseignant a dû, pour pallier cela, prendre le temps 
d’encourager les élèves, de les engager dans l’activité et de créer une relation stable de 
confiance.  
Toutefois, malgré la prédominance des étayages orientés vers les élèves, les étayages orientés 
vers la tâche sont loin d’être inexistants aux vues de la nouveauté des tâches proposées. En 
effet, si un étayage orienté vers l’élève est indispensable, n’oublions pas la nécessité 
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d’effectuer un étayage également sur la tâche. La compréhension des consignes est un 
élément clé dans la résolution d’énigmes, elle nécessite un grand étayage de la part de 
l’enseignant, surtout face à des élèves faisant état d’une dyslexie sévère, ce qui se vérifie dans 
les statistiques des deux énigmes. Il serait d’ailleurs intéressant d’effectuer la même recherche 
avec une population différente (sans trouble des apprentissages par exemple) pour savoir si 
les proportions d’étayages centrés sur l’élève et d’étayages portés sur la tâche seraient 
identiques à notre situation.  
Il est également possible de mettre en lien les proportions obtenues ici en TE et TT avec la 
nature même de la tâche proposée. En effet, se placer dans une situation de recherche, qu’il 
s’agisse de mathématiques, de sciences ou de français, laisse supposer une pédagogie plus 
active de la part de l’enseignant, au contraire d’une pédagogie plus transmissive durant 
laquelle on peut supposer une inversion des proportions TE et TT : l’enseignant sera alors 
plus orienté sur la tâche à accomplir que sur l’élève et son investissement dans la tâche.  
 
En ce qui concerne la seconde hypothèse, nous avons pu constater une évolution entre les 
deux énigmes séparées dans le temps par cinq semaines et dans l’activité par deux autres 
énigmes. En effet, malgré un nombre d’occurrences sensiblement identique d’une énigme à 
l’autre, on constate une évolution de la pratique professionnelle : les étayages sont utilisés 
avec une meilleure régularité durant la seconde énigme (il n’y a plus de résultats aberrants 
comme lors de la première énigme) et les propos sont mieux répartis au sein même des six 
temps composant l’énigme.  
D’ailleurs, si l’on s’arrête plus particulièrement sur les statistiques concernant la présentation 
des énigmes et le rappel de présentation des énigmes, on constate une évolution certaine. Lors 
de l’énigme TAEP, l’enseignant a respectivement pris la parole 39 et 79 fois. Cela laisse 
supposer que la présentation de l’énigme n’était pas assez approfondie car les élèves ont 
nécessité un grand étayage lors du rappel de l’énigme. Or, lors de l’énigme du Carrelage 
l’enseignant a respectivement pris la parole à 55 puis à 45 reprises. Nous pouvons alors 
présumer qu’avec un étayage plus présent lors de la compréhension des consignes, le rappel 
de présentation sera plus aisé pour les élèves et nécessitera donc moins d’interventions de la 
part de l’enseignant.  
Du point de vue de la pratique professionnelle, lors de la seconde énigme, l’enseignant a 
proposé un plus grand nombre d’étayages autour de l’attention des élèves et de la relance par 
questionnement afin de favoriser une certaine autonomie des élèves, tout en proposant un 
nombre moindre d’étayages portant sur la tâche en elle-même, cela étant certainement dû au 
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fait que les élèves déjà accoutumés à ce genre d’activités nécessitaient moins d’aide sur le 
cadrage et l’organisation de leur travail. Ainsi, nous pouvons considérer que l’enseignant a su 
adapter au plus juste son étayage en fonction de ce que lui proposaient les élèves. De plus, en 
ayant pu analyser son étayage dès la première énigme, l’enseignant a pu de lui-même vouloir 
orienter son étayage dans un sens ou dans l’autre en fonction de l’objectif poursuivi. Peut-être 
serait-il intéressant d’effectuer une recherche durant laquelle l’enseignant n’aurait pas accès 
aux statistiques de la première énigme, afin de mesurer l’évolution de l’étayage, sans 
connaissances des données de la première énigme. Cela pourrait permettre de mesurer 
l’impact (conscient ou inconscient) que peut avoir, ici, la connaissance de ces données.  
En somme, nous pouvons constater une variété des étayages au sein même des énigmes 
laissant supposer un enseignant soucieux de proposer des étayages adaptés aux élèves dont il 
a la charge ; sans oublier une évolution certaine de ses étayages répondant au mieux aux 
attentes de ses élèves. On constate finalement qu’il n’existe pas d’étayage « juste », mais bien 
un étayage qui s’adapte au gré des situations et des élèves.  
 
B. PERSPECTIVES PROFESSIONNELLES 	  
Pour ce qui est des perspectives professionnelles, il a été très opportun dans ma situation 
actuelle de travail, à savoir intervenir sur deux classes différentes durant des temps très 
restreints, de travailler autour de l’étayage et de son analyse. En effet, cela m’a tout d’abord 
permis de constater que, malgré le peu de temps avec les élèves, mon étayage était varié et 
adapté à la situation.  
D’une part, grâce aux vidéos, j’ai pu prendre conscience de ma façon d’enseigner et de parler 
aux élèves en soulevant des points positifs et des points à améliorer (timbre de voix, volume 
de voix, intervenir sans avoir été sollicité, faire à la place de…).  
En conséquence, avoir pu prendre conscience de la grande variété des étayages existante me 
permet d’adapter au plus juste cet étayage en fonction de la pratique pédagogique choisie, soit 
plus transmissive, soit plus orientée vers la pédagogie de projet, voire avec une visée 
pédagogique plus constructiviste ou socioconstructiviste ; et ce, toujours en fonction des 
élèves et des matières enseignées dans le but premier de leur proposer un enseignement 
adapté aux besoins de chacun. Ainsi travailler sur l’étayage, me permet de travailler sur les 
trois processus issus du triangle pédagogique emprunté à Houssaye (1988), à savoir : former, 
enseigner et apprendre.  
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De plus, dans une perspective éventuelle de travailler sous peu avec des élèves porteurs de 
troubles des apprentissages en âge d’être au secondaire, ce travail de recherche me permet 
d’approfondir mes connaissances autour de l’étayage et de la variété de ce dernier. A fortiori, 
une adaptation de mon étayage devra être faite pour répondre au mieux à ces élèves plus âgés 
qui auront certainement perdu toute confiance en eux et en l’école.  
D’autre part, la situation en elle-même de devoir effectuer à nouveau un mémoire après six 
années d’enseignement m’a permis de me placer en position « méta » sur mon travail et ma 
façon d’enseigner. Prendre du recul et se remettre en question permet d’améliorer sa qualité 
professionnelle en tant qu’enseignant. Alterner les rôles d’acteur direct dans la classe et 
d’observateur d’un échange particulier entre élèves et enseignant m’a permis de prendre de la 
hauteur par rapport à mon enseignement, et, je l’espère, de l’améliorer.  	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CONCLUSION  
 
Au travers de ce mémoire, je me suis efforcée de mettre en avant les difficultés que peut 
rencontrer tout enseignant face à des élèves la plupart du temps très hétérogènes dans leurs 
façons d’être, dans leurs façons d’apprendre, dans leurs façons d’appréhender les 
enseignements. Chaque élève présente des spécificités qui lui sont propres et le rôle difficile 
d’un enseignant spécialisé réside dans sa capacité à analyser toutes ces différences pour 
permettre à chacun de travailler dans les meilleures conditions possibles tout en y prenant du 
plaisir. Toutefois, la qualité d’un enseignant réside également dans sa capacité à remettre en 
question sa façon d’enseigner dans un objectif de perfectionnement.  
L’étayage semble bien être une zone possible de progrès pour un enseignant en recherche de 
qualité pédagogique, tout comme la didactique par exemple. Ici, en analysant l’étayage 
produit lors de deux énigmes géométriques, nous avons pu nous rendre compte vérifier nos 
hypothèses, à savoir que l’enseignant sait faire preuve d’une large variété d’étayages tout au 
long de ses séances et qu’il est également capable d’adapter son étayage d’une séance sur 
l’autre en fonction de ce que lui proposent les élèves et également en produisant un premier 
regard critique sur l’étayage réalisé au préalable.  
Toujours dans la perspective d’améliorer son enseignement, il serait intéressant pour un 
enseignant d’analyser également les propos non-étayants proposés. Pourquoi et en quoi ce 
propos n’aide pas l’élève ? Quel propos aurais-je pu tenir pour que celui-ci devienne étayant ?  
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Annexe 1. La spirale des dominos 
 
 
  
61	  
Annexe 2. Enoncé La Planète TAEP 
 
 
  
RALLYE MATHS ASH 2010-2011  MANCHE 1  ©ARMT.2010 
Thierry DIAS – Gilles GABILLET    -    INSPECTION ACADEMIQUE     –      IEN ASH RHONE 
 
2 
LA PLANETE TAEP 
 
 
Sur la planète TAEP, l’alphabet n’a que 4 lettres : A, E, P, T. 
Tous les mots ont quatre lettres et s'écrivent toujours en majuscules.  
Quatre enfants, TAPA, PTPP, PATE et EEEE écrivent leur nom sur une feuille de 
papier transparent (figure 1). Lorsqu’ils retournent la feuille, ils ne lisent plus leurs 
noms comme ils les avaient écrits (figure 2). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 figure 1 figure 2  
 
PTPP dit : « Lorsque ma sœur écrit son nom et qu’elle retourne la feuille ensuite, elle 
peut lire son nom comme elle l’avait écrit. » 
 
 
Quel peut être le nom de la sœur de PTPP ? 
 
Écrivez tous les noms de la planète qui ne changent pas lorsqu’on retourne la feuille 
sur laquelle on les a écrits. 
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Annexe 3. Enoncé Cube Creux 
LE	  CUBE	  CREUX	  
Avec	  des	  petits	  cubes,	  Léo	  a	  construit	  cet	  objet.	  Il	  décide	  de	  l’appeler	  	  
le	  grand	  cube	  creux	  qui	  mesure	  4	  petits	  cubes	  de	  côté.	  
	  
	  
Combien	  lui	  faut-­‐il	  de	  petits	  cubes,	  au	  minimum,	  pour	  construire	  	  
un	  grand	  cube	  creux	  qui	  mesure	  7	  petits	  cubes	  de	  côté	  ?	  
	  
Expliquez	  votre	  réponse.	  	  
	  
	  
	  
	  
	  
RALLYE MATHS ASH 2006-2007 MANCHE 1 
Thierry DIAS - IUFM de LYON - INSPECTION ACADEMIQUE, IEN ASH Rhône 1 
LE CUBE CREUX 
 
Avec des petits cubes, Sibel a construit cet objet. 
Elle décide de l’appeler « le grand cube creux qui mesure 
4 petits cubes de côté ». 
 
Combien lui faut-il de petits cubes, au minimum, pour construire un « grand 
cube creux  qui mesure 7 petits cubes de côté » ? 
 
Expliquez votre réponse. 
1 
© FSJM 
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Annexe 4. Enoncé Les Triangles 
Enigme	  3	  
	  
	  
Combien	  peut-­‐on	  compter	  de	  triangles	  dans	  la	  
figure	  suivante	  ?	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Annexe 5. Enoncé le Carrelage 
Enigme	  4	  
	  
	  
	  
Il	   y	   a	   une	   maison	   avec	   7	   pièces	  :	   chambre	   1,	   chambre	   2,	  
chambre	  3,	  chambre	  4,	  salon,	  cuisine	  et	  salle	  de	  bain.	  	  
	  
Le	  monsieur	  et	  la	  dame	  veulent	  que	  Paul	  mette	  du	  carrelage	  
dans	  toutes	  les	  pièces.	  	  
	  
Voici	  le	  carrelage	  qu’ils	  ont	  choisi	  :	  
	  
	   	  
	  
	  
Il	   est	   interdit	   de	   superposer	   les	   carreaux	   et	   de	   laisser	   des	  
trous.	  	  
	  
Peux-­‐tu	  aider	  Paul	  à	  carreler	  les	  7	  pièces	  de	  la	  maison,	  si	  cela	  
est	  possible	  ?	  
	  
Explique	  ta	  réponse.	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CHAMBRE	  n°1	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
CHAMBRE	  n°	  2	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CHAMBRE	  n°	  3	  	  	   	   	   	  
	   	   	  
	   	   	  
CHAMBRE	  n°4	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SALON	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
68	  
	   	   	   	  
	   	   	   	  
	   	   	   	  
	   	   	   	  
	  
CUISINE	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
69	  
	   	   	   	  
	   	   	   	  
	   	   	   	  
	   	   	   	  
	  	  
SALLE	  DE	  BAIN	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Annexe 6. Descriptif des élèves participant à l'expérimentation 
L., 11 ans, présente plusieurs troubles durables au niveau des apprentissages, elle n’est en 
effet pas capable de fixer les contenus de l’écrit ainsi qu’une certaine lenteur de travail. Il lui 
est difficile d’activer des représentations mentales et sa mémoire. Au niveau de la restitution 
en mémoire immédiate, ses résultats sont corrects. Elle emmagasine des informations 
visuelles de façon performante jusqu’à seuil de saturation créé par la surcharge du nombre 
d’éléments à mémoriser. Dans le test du K-ABC II, la note standard au niveau de la mémoire 
associative, la note obtenue est supérieure à la moyenne des enfants de son âge (13), toutefois 
le rappel différé des mêmes items après 30 minutes amène à une chute de la performance pour 
atteindre une note standard inférieure à la moyenne des élèves de son âge (6), seuls 11 items 
sur 48 sont retrouvés. Il est important pour L. de prendre appui sur des supports concrets pour 
figurer les structures logico-mathématiques.  
L. possède de bonnes compétences perceptives pour décoder le sens d’une situation et peut 
s’appuyer sur sa voie visuelle assez compétente. Toutefois, L. présente un déficit important 
dans la construction des représentations mentales ainsi que des déficits importants dans 
l’usage du langage oral en tant que système symbolique sans support concret. De plus, en ce 
qui concerne le langage, L. souffre de déficits au niveau de la forme (erreurs de parole) et au 
niveau de la cohérence du récit.  
La trace représentative se montre trop défaillante pour aider à penser et à penser 
intérieurement.  
En conclusion, L. montre un retard global de développement avec des stratégies mentales 
personnelles très fragiles et une identité propre peu construite. 
 
 
Il a été constaté au niveau logopédique, chez D, 10 ans ½, des imprécisions et des 
transformations au niveau phonologique qui n’affecte cependant pas son intelligibilité. Le 
lexique actif est déficitaire, et les erreurs sont principalement des confusions sémantiques 
intra-catégorielles ou super-ordonnées. Malgré son manque de vocabulaire, D. s’exprime 
bien. Le lexique passif se situe dans la norme inférieure et la compréhension orale de phrases, 
de textes ou en conversation est bonne.   
D. éprouve de grandes difficultés à se repérer dans le temps et dans l’espace.  
En écriture, D. connaît la correspondance phonème-graphème et peut écrire des mots simples 
et réguliers. Ses productions écrites laissent apparaître des assourdissements et/ou des 
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réductions de groupes consonantiques (ex : « cou » pour « grou »). D. écrit encore 
énormément de façon phonétique. Il ne peut pas appui sur ses apprentissages en cours pour 
écrire un mot juste d’un point de vue orthographique.  
En lecture, D. utilise efficacement la voie d’assemblage, malgré quelques confusions (b, d, p, 
q). Il connaît certaines graphies complexes et en cas de méconnaissance, D. est capable de 
s’appuyer sur le sens du texte pour comprendre ce nouveau mot.  
Les tests neuropsychologiques de D. ont montré des résultats qui le situent en dessous de la 
norme des enfants de son âge, dans la zone dite « limite » (Q.I. total de 78). Ces mêmes 
résultats dévoilent de bonnes capacités chez D. à traiter l’information ainsi qu’une bonne 
coordination visuo-motrice.  
De certaines difficultés mnésiques reviennent lors de plusieurs subtests ainsi que 
d’importantes difficultés à décrypter la réalité, sans oublier des angoisses majeures associées.  
Malgré une désorganisation de sa pensée constatée notamment lors des tests CAT et 
Rorschach, D. utilise le refus comme mode défensif mais peut de temps à autre, profiter de 
l’étayage de l’adulte. Cela laisse supposer une grande fragilité de l’enveloppe psychique chez 
D.  
En conclusion, D. souffre d’un trouble envahissant du développement sur un versant 
psychotique ainsi que d’un trouble de l’acquisition du langage écrit et oral.  
 
 
N., 10 ans présente au niveau logopédique une hypotonie de la langue et de la lèvre inférieure.  
Cela engendre au niveau phonologique des transformations, des inversions et des omissions 
de phonèmes. Même si le lexique passif se trouve dans la norme, le langage actif est 
déficitaire. L’ordre des mots est fréquemment non respecté avec des verbes à l’infinitif ou au 
présent, des confusions du genre et du nombre ainsi que l’absence de prise en compte des 
accords nominaux ou verbaux. N. a pour langue maternelle l’Allemand et la famille au 
complet est germanophone.  
En ce qui concerne le langage écrit, N. manque de connaissances pour les graphies 
complexes, les règles contextuelles et les confusions visuelles.  
En somme, N. souffre d’un trouble du langage écrit et du langage oral.  
À côté de cela, N. présente un désordre affectif suite à son abandon dans son pays d’origine 
(Rwanda) à l’âge de 3 mois et à l’adoption dans une famille allemande.  
 
 
72	  
Pour Al.,  10 ans, le WISC-IV montre des capacités intellectuelles dans la moyenne s’il est 
évalué de manière non-verbale ainsi que des atteintes des capacités métalinguistiques, de la 
mémoire de travail et de l’attention visuelle.  
Un trouble lexical sévère altère la fluidité du langage spontané même s’il reste intelligible, 
sans oublier des altérations phonologiques. Le récit avec supports reste un peu faible car Al. 
n’utilise pas de connecteurs temporels. Les erreurs morphosyntaxiques dans le récit sans 
support sont fréquentes. Le lexique réceptif est faible (environ 2 ans de retard) ainsi que la 
compréhension morphosyntaxique (phrases complexes). 
Al. Présente une précision visuo-motrice modérément déficitaire, une dextérité digitale et une 
coordination bimanuelle dans les limites inférieures de la norme.  
Pour ce qui est de la mémoire de travail, l’empan de chiffres et de symboles a été évalué 
déficitaire, sans oublier une mémoire antérograde dans les limites inférieures des normes.  
La lecture est sévèrement déficitaire pour le décodage et le temps de lecture ainsi que le 
calcul.  
En conclusion, Al. présente un trouble du langage important qui entre dans le cadre d’une 
dysphasie mixte, affectant particulièrement le lexique en production comme en 
compréhension mais également la phonologie et la syntaxe. Tout cela est associé à une 
dyslexie-dysorthographie mixte (adressage et assemblage) et dyscalculie ainsi qu’un trouble 
du développement.  
 
Le WISC-IV de E., 11 ans ½ met en évidence un fonctionnement intellectuel hétérogène, avec 
des compétences non-verbales situées dans la moyenne faible. D’autre part, les performances  
en modalité verbale, en mémoire de travail et en vitesse de traitement de l’information sont 
très faibles. (ICV&&, IMT60, IVT69). En ce qui concerne le langage oral, E. présente une 
expression spontanée très restreinte mais fluide et intelligible malgré une absence quasi-totale 
de production spontanée, une grande latence et une économie sur des questions ouvertes. 
L’accès à ses pensées semble très limitée verbalement malgré une expression syntaxique-
morphosyntaxique restreinte mais sans erreur. Le lexique réceptif se situe dans la moyenne 
faible. La mémoire de travail est modérément déficitaire. L’attention divisée, la vitesse de 
traitement de l’information et le temps de réactions moteurs ont été évalués sévèrement 
déficitaires. Aucune double tâche auditive n’est possible.  
De plus, E. présente un trouble sévère de la flexibilité mentale et un trouble léger de la 
planification. Les particularités comportementales et relationnelles importantes se 
caractérisent par une très grande lenteur, une très forte inhibition avec une absence de 
73	  
mimique faciale et de production verbale spontanée. Un léger trouble de l’accès lexical 
favorise sa lenteur d’expression et une faiblesse de la compréhension de phrases complexes.  
L’efficience intellectuelle se situe dans la moyenne faible, en association à un trouble exécutif 
sévère et attentionnel, une dysorthographie mixte et une dyscalculie. De plus, une atteinte de 
la sphère motrice fine, praxique gestuelle et une dysgraphie sont présentes.  
 
G., 10 ans, présente des difficultés au niveau des acquisitions de base et prérequis scolaires. 
Pourtant le potentiel d’acquisition et les facultés de raisonnement sont présents, ainsi que de 
bonnes capacités de mémorisation autant auditives que visuelles en ce qui concerne la 
mémoire à court terme.  
Au niveau des résultats concernant l’attention et la concentration, il a été observé chez G. une 
grande distractibilité. De plus, les aptitudes spatiales, l’organisation perceptive, la capacité à 
reproduire un modèle et la coordination visuo-motrice de G. sont évaluées en deçà de la 
moyenne des élèves de son âge. Ses difficultés se répercutent sur la lecture (erreurs 
segmentales de type inversions de lettres, confusions de graphèmes visuellement proches). 
G. éprouve également des difficultés persistantes au niveau du développement précoce du 
langage, de la compréhension et de l’expression verbale. 
 
Pour Ar, 10 ans, les épreuves de tests neuropsychologiques au niveau de l’attention ont révélé 
des difficultés de maintien de l’attention et de la vigilance sur la durée ainsi qu’un sur-
engagement des ressources dans l’évitement des non-cibles au détriment de la consigne de 
rapidité. Cela est corrélé à un rendement se situant dans la limite inférieure des normes dans 
l’épreuve d’attention soutenue en modalité auditive.  
Au niveau mnésique, Ar, a obtenu un score déficitaire dans les tâches d’apprentissage de 
listes verbales, ainsi que pour l’encodage et le rappel immédiat, avec une tendance 
extrêmement prononcée aux interférences, contrastant avec résultats meilleurs (limite 
inférieure des normes) dans les épreuves de rétention d’informations organisées dans un tout, 
aussi bien en modalité verbale qu’en modalité visuo-spatiale. De plus, Ar. Souffre d’un déficit 
marqué de la mémoire de travail verbale.  
Sur le plan perceptif et gnosique visuel, un important défaut de stratégie et d’efficience du 
balayage visuel a été décelé. Au niveau praxique, visuo-constructif et grapho-moteur : une 
maladresse dans les manipulations fines et dans la tenue de l’outil scripteur engendre un 
graphisme anguleux et irrégulier, manquant globalement de fluidité. Les capacités d’analyse 
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et d’intégration des relations spatiales restent dans les normes au niveau visuo-constructif, 
mais une occupation très particulière et incohérente de l’espace est parfois observée.  
En ce qui concerne le langage écrit, Ar. présente une absence de mise en place des voies aussi 
bien d’assemblage que d’adressage, ainsi qu’un manque de maîtrise des conversions 
phonographiques, un déchiffrage syllabique possible mais extrêmement couteux. L’absence 
de reconnaissance globale, l’absence de compensation par le sens et des problèmes marqués 
de segmentation des mots, sans oublier une absence de stock lexical engendrent un accès 
quasi-nul à la lecture et à l’écriture. 
Dans le champ des mathématiques, Ar. souffre d’un déficit sévère des acquisitions tant en 
numération qu’en arithmétique. Ce profil d’élève très atypique va dans le sens d’une 
problématique développementale globale, psychique, affective et cognitive, de nature 
envahissante sans déficience mentale.  
 
C. 10 ans présente des troubles de la communication avec notamment un regard extrêmement 
fuyant et une attention conjointe difficile à obtenir. Au niveau du langage oral, le lexique 
s’avère cliniquement restreint et hétérogène. Des objets concrets et fréquents de la vie 
quotidienne ne sont pas connus alors que certains mots moins fréquents le sont. Les mots 
abstraits sont généralement sources de difficultés pour C. Elle utilise beaucoup de mots creux 
(machins, trucs) et peine à fournir à l’interlocuteur une définition par l’usage ou une 
description adéquate. Une ébauche orale est parfois une aide mais la conduit parfois à 
proposer d’autres mots non reliés à l’item sémantiquement mais phonologiquement proche. 
Par ailleurs, il arrive fréquemment que C. soit parasitée avec des interférences 
translinguistiques. L’informativité du discours reste souvent entravée par le lexique et par 
l’attitude de C. qui peut perdre très rapidement sa contenance et a tendance à beaucoup 
s’agiter. C. montre de bonnes ressources au niveau du langage écrit et de manière générale, il 
semblerait que la voie d’assemblage soit bien assise et efficiente mais que la voie d’adressage 
reste à développer.  Les activités impliquant la mémoire à court terme ou de travail sont 
encore complexes pour C., avec notamment comme source de difficultés la rétention et la 
manipulation d’informations verbales. 
En conclusion, C. présente un fonctionnement hétérogène alternant replis sur soi et grande 
agitation. Elle peine à trouver la bonne distance dans la relation aux autres. Ses difficultés 
entravent son bon développement aux points de vue cognitif et affectif et engendre un 
important retard dans les acquisitions.  
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Annexe 7. Retranscription écrite la Planète TAEP 
 
Séance 1 Enigme 1 Planète TAEP  
n° Time Nom Paroles Codage 
PRESENTATION DE L’ENIGME 
1 0’0 V. nous allons commencer le travail sur les énigmes, la 
recherche sur les énigmes. Pour bien commencer il faut que 
je vous donne... ça ne filme pas ! Je vous donne vos 
étiquettes de chercheurs. Alors, D. , tu viens chercher ton 
étiquette de chercheurs ! C., ton étiquette comme quoi tu es 
une vraie chercheuse en mathématiques ! Al. ? 
TEC 1 
  D. je peux prendre les crayons ?  
2  V. non pour l'instant tu n'as besoin de rien. TTCS 3 
3  V. Ar.  ? G.  ? N.  ? S'il vous plaît ! ! E.  ? Et L.  ! C'est bon, 
tout le monde a son étiquette de chercheurs ? Alors, on va 
commencer, je vais vous donner l'énigme. 
TEM 1 
4  V. Voilà comment ça va se passer. On va lire la consigne, tous 
ensemble, de l'énigme, pour être sûre que vous avez bien 
compris. Après vous aurez cinq minutes pour réfléchir tout 
seul à l'énigme, et après vous travaillerez dans votre 
groupe. D'accord ? Vous aurez le droit… 
TTCS 1 
5  V. D.  je suis en train d'expliquer s'il te plaît ! TEM 1 
6  V. Vous aurez le droit d'utiliser tout le matériel qu'il y a au 
fond sur la table et si vous avez besoin d'autres choses, 
vous me demanderez et je vous trouverai ce qu'il faut. 
TEC 3 
7  V. Ça va pour vous ? TER 3 
8  V. Il y a plein de choses sur la table: il y a des crayons, de la 
peinture, des feutres, des feuilles, des feuilles transparentes, 
il y a plein plein de choses, et si vous avez besoin d'autres 
choses, vous me demanderez. 
TTDS 1 
  D. pourquoi de la peinture ?  
  V. pourquoi pas ? TER 3 
10  V. Alors ! L énigme …Elle est là ! Je vous la donne aussi sur  
une feuille que vous garderez pour vous. Je vous laisse lire 
la feuille tout seul, je vous laisse lire la feuille tout seul, et 
après on la lira tous ensemble pour être sûre que vous avez 
bien compris. 
TTCS 1 
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11  V. Ar., tu veux que je te lise la feuille ? TEC 3 
  Ar. Non.  
12  V. non ? Donc tu vas réussir à lire la feuille tout seul ? TER 3 
  Ar. peut-être…  
13  V. d'accord, eh bien vas-y. TEM 3 
  Al. il faut lire jusqu'en bas ?  
14  V. oui il faut lire toute la feuille. Quand vous avez terminé, 
vous levez le doigt, juste pour que je sache qui a terminé. 
OK OK OK, c'est bon, vous pouvez baisser. G. , tu en es où 
? 
TTCS 3 
  G. il faut lire ça ?  
15  V. non, il faut regarder juste. Ar. , tu t'en sors ? On attend G. . 
Vous pouvez recommencer à lire en attendant que G.   
termine. T’as fini ? 
TTCS 3 
  G. fait non avec sa tête.  
16 5’26 V. C’est bon ? TEM 2 
17  V. OK, je vous lis la consigne. TEC 3 
18  V. Ar. , tu écoutes ? TEM 1 
19  V. Alors, l’énigme, elle s'appelle : la planète TAEP. Sur la 
planète TAEP l'alphabet n'a que quatre lettres chichi : le E, 
le A, le P, et le T. Tous les mots, utilisé sur la planète, 
s'écrivent toujours en majuscules, et les mots n'ont que 
quatre lettres. Sur cette planète, il y a quatre enfants. Il 
s'appelle : TAPA, PTPP, PATE, et EEEE. Ces quatre 
enfants, ils ont écrit leur nom, sur une feuille de papier 
transparente. Et ils se sont rendus compte que quand il 
retourne la feuille, il n'arrive plus à lire leurs noms comme 
il avait écrit avant. Donc, quand ils écrivent leur nom sur 
une feuille, il y en a un qui s appelle TAPA, y en a un qui s 
appelle PTPP, y en a un qui s appelle PATE et y en a un 
qui s appelle EEEE. Et cette feuille quand il la retourne ça 
fait des noms tout bizarres. 
TTDS 3 
20  V. D'accord ? TEC 3 
21  V. Et puis il y a PTPP, le garçon PTPP, qui dit: " lorsque ma 
sœur écrit son nom, et qu'elle retourne la feuille, elle peut 
lire son nom, comme si elle avait écrit. Et la question de 
TTCS 2 
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l’énigme : quel est le nom de la soeur de PTPP? Il faut qu’à 
la fin, vous ayez écrit, si possible, tous les prénoms  de la 
soeur, tous les prénoms qui sont possibles. 
  L. c'est toujours à quatre lettres ?  
22  V. c'est toujours en quatre lettres, et c'est toujours en 
majuscules. Et les quatre lettres qui sont utilisées sur la 
planète TAEP, c est le A, le E, le P et le T. 
TTDS 2 
23  V. Est-ce que vous avez des questions ? Vous avez tout 
compris ? 
TER 3 
  N. je sais pas trop comment on trouve les prénoms.  
  Ar. Moi ouiiii  
24  V. Alors… (Geste de la main) Vous avez compris ? TEM 2 
25  V. Sur cette planète il y a combien de lettres ? TTDS 3 
  L. quatre.  
26  V. quatre. C'est quoi ces lettres qu'on a le droit d'utiliser sur la 
planète ? D.  ? 
TTDS 3 
  D. A E P T.  
27  V. AEPT, oui! TEM 2 
28  V. Qu’est-ce qu'ils ont fait les enfants ? Ils ont écrit quoi ? TTDS 2 
  D. leurs noms?  
29  V. ils ont écrit leur nom… TTM 1 
  Ar. sur du papier calque  
30  V. sur du papier ? TTM 1 
  Ar. sur du papier transparent.  
31  V. oui c'est très bien, sur du papier transparent. TEM 2 
32   Et ils se sont rendus compte de…? Qu'est-ce qu'il se passe 
quand il retourne la feuille ? 
TTDS 2 
  D. il y a les prénoms !  
33  V. alors, c'est plus la même chose. Et puis il y en a un qui 
dit… Qu'est-ce qu'il dit ? L.  ? 
TTDS 3 
  L. quand sa sœur écrit son nom, et qu'elle retourne la feuille, 
c'est pareil ! 
 
34  V. oui. TEM 2 
35   Et l'énigme pour la résoudre qu'est-ce qu'il faut que vous 
fassiez ? Que vous trouviez quoi ? 
TTDS 2 
  L. tous les noms qui ont dès qu’on retourne la feuille…  
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36  V. ah non, il faut découvrir tous les prénoms de la sœur. TEM 3 
  Ar. il faut découvrir le  prénom de la sœur ?  
37  V. oui avec toutes les informations que vous avez eu avant ! TEM 1 
38  V. Alors, je vous laisse cinq minutes pour réfléchir tout seul 
d'accord ? Vous avez déjà le droit d'aller chercher des 
affaires au fond… Attendez attendez, vous irez quand je 
vous dirai. Vous avez le droit d'aller chercher des affaires 
au fond, je vous laisse cinq minutes, au bout de cinq 
minutes, vous travaillerez ensemble. Donc ce groupe là, 
vous discuterez ensemble pour trouver la solution. Ce 
groupe là vous discuterez ensemble. 10 minutes avant la 
fin, je vous donnerais une grande feuille de papier et il 
faudra écrire le travail que vous avez fait dessus. Une 
feuille de papier pour tout le groupe. Ça marche pour vous 
? 
TTCS 3 
  Elè.  Oui !  
39 10’1 V. OK, eh bien allez, c'est parti ! Si vous avez des questions, 
vous pouvez lever la main, je viendrai vous répondre si j'y 
arrive. 
TEM 2 
TEMPS DE RECHERCHE INDIVIDUELLE 
  L. ce sont des feutres normaux ?  
40  V. non c'est un feutre pour écrire et qui s'efface, que tu peux 
effacer. Celui-là aussi ! Essaie, essaie le si tu veux. 
TTCS 3 
  Al. je prends toute la boîte ?  
41  V. non tu en prends un seul. TTCS 3 
  L. et celui-là ?  
42  V. essuie pour voir ! Si tu veux un feutre qui n'essuie pas, 
prends un de ceux-là ! 
TTCS 3 
43  V. Alors, il ne vous reste plus beaucoup de temps pour 
commencer à réfléchir tout seul ! Chacun cherche dans son 
coin pour l'instant. Chacun cherche dans son coin pour 
l'instant. 
TTCS 3 
  N. on peut faire tout avec ?  
44  V. vous pouvez prendre tout le matériel qu'il y a là au fond 
c'est tout pour vous ! Si tu veux prendre plusieurs feuilles, 
TEM 1 
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tu pourras prendre plusieurs feuilles. 
  Al. mais il faut faire quoi ?  
45  V. tu essayes de répondre à l'énigme. Pour l'instant, tu 
réfléchis tout seul pour répondre à l'énigme. Pour l'instant 
vous réfléchissez tout seul, et après vous ferez ensemble ! 
Pour trouver tous les prénoms de la sœur 
TTCS 3 
  C. mais ma sœur elle a trois lettres !  
46  V. mais on ne parle pas de ta sœur à toi, on parle de la soeur 
qu'il y a dans l'énigme, celle dont le nom ne change pas 
quand on retourne la feuille. 
TTDS 3 
47  V. Comment elle s'appelle cette sœur? Souvenez-vous, les 
quatre lettres, elles sont là ! (Vanessa pointe le tableau avec 
son doigt). 
TTDS 1 
  Ar. mais les 4 lettres qu'on utilise ? Aaah. Les lettres qu'on 
utilise c'est celles-là ! J'avais pas compris. Je croyais qu’il 
fallait écrire d'autres lettres. 
 
48  V. non, les quatre lettres qui sont utilisés sur cette planète c'est 
uniquement le A le E le P et le T. 
TTDS 3 
  Ar. OK…  
49  V. en majuscules, toujours… TTDS 3 
  Al. il faut écrire tous les... ?  
50  V. Il faut tout écrire quoi ? TX 
  Al. ben les…  
51  V. tous les prénoms de la sœur? Il faut trouver tous les 
prénoms qui sont possibles. Tous les prénoms qui sont 
possibles. 
TTDS 3 
52 15’03 V. Alors, si vous avez tous réfléchi dans votre coin, 
maintenant, vous avez 20 minutes pour réfléchir tous 
ensemble ! Le groupe tous les quatre et le groupe tous les 
quatre vous pouvez réfléchir ensemble, vous pouvez 
discuter pour voir là où vous en êtes! 
TTCS 2 
   (Les enfants continuent de travailler tout seul)  
TEMPS DE RECHERCHE EN GROUPE 
53  V. il faudrait que vous discutiez ensemble, pour savoir si vous 
avez bien… Si vous êtes d'accord entre vous. 
TER 1 
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  N. on peut parler entre nous ?  
54  V. oui, bien sûr vous pouvez parler entre vous. TEM 3 
   (G.  n’a pas bougé depuis plusieurs minutes.)  
55  V. G. , ça va ? Il y a quelque chose que tu n'as pas compris ? 
Tu as compris ce qu’il fallait faire ? 
TEM 2 
   G.   fait non de la tête.  
56  V. Il y a quelque chose que tu comprends pas ? TEM 2 
  G. euh non.  
57  V. Alors comment tu pourrais faire pour les chercher ces 
noms ? 
TER 3 
   G.  hausse les épaules.  
58  V. alors demande aux copains comment ils font et peut-être 
que ca va te donner des idées. Je te laisse leur demander ! 
TER 3 
  G.  à 
D. : 
comment tu fais pour…? (il ne réussit pas à finir sa 
phrase) 
 
59  V.   à 
D. 
comment tu fais pour chercher les prénoms de la sœur ? 
Comment vous faites ? Parce que G. , il est perdu, faudrait 
l’aider. 
TER 3 
  L. alors on a choisi… (en me regardant)  
60  V. C’est pas à moi qu’il faut expliquer, c’est à  G. qu’il faut 
expliquer ! 
TER 3 
  Al. ça, ça va nous servir à quoi ? (En montrant une feuille 
beige) 
 
61  V. peut-être que ça ne sert à rien. TX 
  N. maîtresse je crois que j'ai réussi !  
62  V. oui mais ça ce ne sont pas des vraies lettres. TTM 2 
63  V. Montre aux copains et demande leurs si ce sont des vraies 
lettres ! (En montrant du doigt la feuille transparente de N. 
) 
TER 1 
64  V. ça ce ne sont pas des vraies lettres. TTM 2 
  Al. si, ça c'est le Q.  
65  V. non, les seules lettres qu'on a le droit d'utiliser c’est le A, le 
E, le P et le T. Donc là le Q, non ! Les seules lettres qu'on 
peut utiliser ce sont le E, le A, le P et le T. 
TTM 3 
  Al. et ça, c'est juste ?  
66  V. toi, les lettres, elles sont justes ! TTM 3 
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67 20’01 V. Est-ce que tu as utilisé le E, le A, le P et le T? TER 3 
  Al. euh oui !  
68  V. et donc ça, ce sont les prénoms de la sœur ? TER 3 
  Ar. il faut écrire les prénoms à l’envers.  
69  V. donc ça, ce sont pas les bons prénoms. Il faut que tu en 
trouves d'autres. 
TTM 2 
  C. et ça ?  
70  V. demande à Al. . TER 1 
  N. on peut jeter à la poubelle ? On fait quoi ?  
71  V. quand c'est pas juste, vous pouvez jeter à la poubelle. TTCS 3 
  Ar. moi c'est juste !  
72  V. je la mets là la poubelle. TX 
  N. et tu connais la réponse ?  
73  V. oui TEM 2 
   Discussion entre élèves dans un groupe.  
74  V. les lettres sont toujours en majuscules, c'est écrit dans la 
consigne. Tous les noms ont quatre lettres et s'écrivent 
toujours en majuscules. 
TTDS 3 
  Al. c'est juste ?  
75 25’14 V. alors déjà, je ne vais pas te dire si c'est juste si c'est faux, il 
faut que tu discutes de ça avec le reste de ton groupe. 
Gardez bien les consignes en tête. 
TER 1 
  Al. tu ne veux pas nous dire si c'est juste si c'est faux ?  
76  V. quand ? Là, maintenant ? Non, je ne vais pas vous dire si 
c'est juste si c'est faux. De toute manière, quand on fait de 
la recherche, ce n'est pas juste ou ce n est pas faux. Il faut 
que vous cherchiez. 
TER 1 
77  V. En fait, si j'étais vous, je garderai quand même les 
brouillons. 
TTCS 3 
  N. pourquoi?  
78  V. pour se souvenir parce qu'après, vous allez devoir faire un 
tableau, sur lequel vous expliquer là où vous en êtes dans 
votre travail. On va laisser sécher ici. 
TTCS 3 
79 28’32 V. tu peux prendre une feuille si tu veux, G. , ou changer de 
côté ! 
TEM 2 
80 31’35 V. essaie de réfléchir avec ta tête, ça, tu as déjà recopié tout à TEM 3 
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l'heure et c était faux. 
  N. et c était faux?  
81  V. ça, c'était un exemple ! TTM 1 
  N. pourquoi ?  
82  V. bah, ça, c'était un exemple. Quand tu écris ça là, et que tu 
retournes la feuille, est ce que ça et là c'est pareil ? (En 
montrant la feuille de consigne) 
TTCS 2 
  N. non  
83  V. alors, est-ce que ça peut être le prénom de la sœur ? TTCS 1 
  N. …  
84  V. le temps est écoulé ! Vous avez dû chercher… TTCS 3 
85  V. Je vous rappelle, que ce n'est pas grave si vous ne trouvez 
pas la réponse. 
TEM 2 
TEMPS DE REDACTION DES PROPOSITIONS DE 
SOLUTIONS 
86 32’32 V. Je donne une grande feuille à chaque groupe. En fait, vous 
viendrez chercher les feuilles que vous voudrez. Sur la 
grande feuille, vous devez faire, vous devez expliquer ce 
que vous avez trouvé comme réponse, où vous en êtes dans 
votre recherche. 
TTCS 3 
87  V. D'accord ? TER 2 
88  V. Il faut que vous expliquiez là où vous en êtes dans votre 
recherche, ce que vous avez fait comme expérience et tout 
ça … Le groupe de G. , vous venez chercher une grande 
feuille. Prenez la feuille que vous voulez. Une ! Une ! Le 
groupe d Al. , vous venez chercher une feuille. Sur cette 
feuille, vous devez expliquer ce que vous avez trouvé 
comme réponse. 
TTCS 3 
89  V. Ce n'est pas grave si vous n'avez pas la réponse, vous devez 
expliquer ce que vous avez fait comme travail. 
TEM 3 
  L. on marque tout sur cette feuille ?  
90  V. vous marquez tout ce à quoi vous avez réfléchi. Dans le 
sens que vous voulez. Maintenant, vous faites ce que vous 
voulez, vous prenez tous les feutres, tous les crayons, les 
stylos. Vous prenez tout. Moi ce que je veux, c'est que dans 
TTCS 3 
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10 minutes vous me donnez la grande feuille et dessus je 
vois, tout ce que vous avez fait comme travail. 
91  V. avant d'écrire, discuter entre vous. Ça, ce sont les feutres 
qui s effacent, il ne faut pas écrire sur la feuille avec. Pour 
écrire ici, il faut prendre des feutres normaux. 
TTCS 3 
  L. est-ce qu'on peut se mettre par terre pour écrire ?  
92  V. oui vous pouvez vous mettre par terre pour écrire. TEM 2 
93  V. Il faut que vous  décidiez ce que vous allez mettre sur cette 
feuille comme travail ensemble. 
TER 1 
  L. il faut qu’on marque les noms ?  
94 36’08 V. il faut que je comprenne comment vous avez réfléchi, que 
vous expliquiez ce à quoi vous avez réfléchi tout ce temps. 
TEM 2 
alliance 
95  V. Al. , c’est tous ensemble qu’il faut faire, c’est pas caché. Ce 
qu’il faut c’est que une fois que vous allez me donner la 
feuille, moi, je comprenne comment vous avez réfléchi 
ensemble. Comment vous avez fait ensemble avec les 
copains. 
TEM 2 
alliance 
  C. on n’a pas travaillé ensemble !  
96  V. et ben c’était le but. Je vous ai dit de travailler avec les 
copains. 
TX 
  Al. on écrit quoi alors ?  
97  V. vous expliquez le travail que vous avez fait. Et si vous 
n'avez pas travaillé en groupe, chacun explique le travail 
qu'il a fait. 
TTCS 1 
98  V. Vous devez expliquer sur la feuille comment vous avez 
trouvé les prénoms. Donc il va falloir écrire les réponses et 
il va falloir expliquer comment vous avez trouvé les 
réponses. 
TTCS 3 
  L. est-ce qu’on peut écrire tous les noms qu’on a trouvés ?  
99  V. si vous pensez que c’est utile, vous l’écrivez. TER 1 
  L. c’est bon comme ça ?  
100 42’15 V. si vous pensez que vous avez tout expliqué, c’est bon 
alors ! Il faudra réussir à convaincre les copains que vous 
avez raison, avec votre feuille. 
TER 1 
  L. Ah parce qu’après, on va devoir passer devant tout le 
monde ?!? 
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101  V. hum hum. Pas maintenant, mais la semaine prochaine, oui. TEM 2 
  D. on marque nos noms dessus ?  
102  V. Oui. TX 
103  V. alors, on va s’arrêter ! J’espère que vous avez terminé. TEM 2 
  G. On les met où ? (En parlant des feuilles transparentes)  
104 43’54 V. vous allez me donner la grande feuille avec toutes les 
petites feuilles transparentes, toutes celles que vous avez 
utilisées. 
TTCS 3 
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Séance 2 Enigme 1 Planète TAEP  
N° Time Nom Paroles Codage 
RAPPEL DE PRESENTATION DE L’ENIGME 
105 0’0 V. je vous distribue vos étiquettes de chercheurs. E. , tu viens 
chercher ton étiquette de chercheurs en mathématique. L. , 
N. , D. , Ar. , C. , G.  et Al. . 
TEC 1 
 
106  V. Vous devez avoir la feuille sur laquelle est écrit l'exercice, 
l'énigme de la semaine dernière. Vous ressortez cette 
feuille s'il vous plaît. Pas ça C. , la feuille avec l'énoncé de 
l'énigme. La feuille qui vous expliquer… Cette feuille là ! 
Qui n'a pas sa feuille ? 
TTCS 3 
  C. moi !  
  D. moi !  
107  V. vous avez quelques minutes pour relire, pour vous 
remettre en tête le travail que vous avez fait la semaine 
dernière, et après, on va discuter de ce que vous avez fait 
comme travail. Vous lisez la feuille pour vous remettre en 
tête ce que vous avez fait. 
TEC 3 
108  V. Ar. , tu prends l'iPad ? TER 1 
  Ar. non. Pourquoi ça ?  
109  V. je prends la photo. TX 
  Al. Pourquoi ?  
110  V. pour que ça lise la feuille. TTDS 1 
  C. cool !  
111  V. C. , tu vas t'asseoir à ta place il te plaît et tu lis ta feuille. TEM 1 
  C. je l'ai déjà lu !  
112  V. eh bien, tu la relis encore une fois. TEM 1 
   (Écoute de la consigne grâce à l'iPad)  
113  V. on essaiera cet après-midi. TX 
   (Les enfants discutent autour de l'iPad)  
  N. on peut avoir le site ?  
114  V. s'il vous plaît, on en reparlera cet après-midi, pour l'instant 
on fait les énigmes. 
TEM 1 
115 5’01 V. Normalement, vous avez lu le texte. Est-ce que vous 
pouvez me réexpliquer l'énigme ? Qui c’est qui peut 
m'expliquer l'énigme ? C'est quoi cette énigme ? Qu'est-ce 
qu'il faut faire ? Qu'est-ce qu'il se passe ? N.  ? 
TEC 1 
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  N. c'est sa sœur …  
116  V. sa sœur ? La sœur de qui ? Explique-moi. TTM 1 
  N. quatre enfants…  
117  V. alors, il y a quatre enfants… TTDS 2 
  N. dans la planète, il y a un enfant qui s'appelle TAPA et 
l'autre s'appelle PTPP, et l'autre PATE, et l'autre EEEE. 
 
118  V. d'accord. TEM 2 
  N. ça existe pas ces noms.  
  Ar. c'est des noms inventés.  
119  V. c'est des noms qu'on pourrait utiliser sur notre planète ? 
Ou c'est une planète un peu bizarre dont on parle ? 
TTDS 2 
120  V. Alors, levez le doigt s'il vous plaît. Ar.  ? TEM 1 
  Ar. oui… (Rires)  
121  V. G.  ? C'est une planète normale où ils habitent ses enfants 
? 
TTDS 2 
  G. c'est une planète un peu bizarre. Pas normal.  
122  V. une planète un peu bizarre, oui une planète pas normal. TEM 2 
123  V. Comment elle s'appelle cette planète ? D.  ? TTDS 3 
  D. la planète TAEP!  
124  V. la planète TAEP, oui! TEM 3 
125  V. Donc ses enfants, ils habitent cette planète ? E.  ? TTDS 2 
  E. oui.  
126  V. OK, TEM 3 
  V. donc il y a quatre enfants qui habitent cette planète. TTDS 2 
127  V. Qu'est-ce qu'elle a de particulier cette planète ? Ar.  ? TTDS 3 
  Ar. les "bip" ont que quatre lettres.  
128  V. les quoi ? TX 
  Ar. ils ont que quatre lettres !  
129  V. c'est quoi qui n'a que quatre lettres ? TTDS 2 
  Ar. dans la planète.  
130  V. oui ! Bravo Ar.  ! TEM 2 
   Dans cette planète, il n'y a que quatre lettres ! TTDS 2 
131  V. Tu les connais ces quatre lettres ? TEC 1 
  Ar. A, E, P, T.  
132  V. oui ! TEM 2 
87	  
 
133  V. Sur cette planète, on a le droit d'utiliser que le A, que le E, 
le P et le T. 
TEC 1 
134  V. Très bien ! TEM 2 
135  V. Et qu'est-ce qu'il y a d'autres aussi sur cette planète ? TTDS 3 
136  V. Sur cette planète, on peut utiliser que le A, que le E, que le 
P et que le T. 
TEC 1 
137  V Qu'est-ce qu'il y a d’autre de particulier ? L.  ? TER 3 
  L. c'est le… Les quatre enfants, ont essayé de marquer sur 
une feuille transparente leur nom. Et quand ils ont 
retourné la feuille, c'était pas comme ils avaient écrit au 
début. 
 
138  V. OK. TEM 3 
  L. et il y a PTPP qui dit que sa sœur, dès qu’elle marque son 
nom, elle retourne sa feuille, et son nom reste pareil. 
 
139  V. d'accord ! TEM 3 
140  V. Est-ce que tout le monde a compris ça, que les quatre 
enfants, les quatre enfants donc TAPA, PTPP, EEEE et 
PATE, ils font un jeu, ils écrivent sur une feuille de papier 
transparent, ils écrivent leur prénom sur une feuille de 
papier transparent ? 
TER 3 
141  V. Et ils se rendent compte que quand ils tournent la feuille, 
qu'est-ce qu'il se passe ? 
TTDS 3 
  Ar. ça fait un nouveau mot.  
142  V. ça fait un autre mot, oui, un autre mot. Très bien. Qui c'est 
qui a parlé ? 
TEM 2 
  Al. Ar.  !  
143  V. c'est très bien Ar.  ! TEM 2 
144 10’01 V. Et, qu'est-ce qu'il se passe avec la sœur de PTPP? E.  ? TTDS 3 
  E. la sœur écrit son prénom sur une feuille transparente.  
145  V. oui, la sœur écrit son prénom sur une feuille transparente. TTDS 3 
146  V. Et alors ? Qu'est-ce qu'il se passe ? TER 3 
  E. quand elle retourne, c'est la même chose.  
147  V. oui,  Bravo ! TEM 2 
148  V. quand elle retourne la feuille, c'est la même chose 
qu'avant ! 
TTDS 3 
  Ar. j'ai rien compris, enfin à peu près.  
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   Silence de 3 secondes.  
149  V. C. , c'est quoi la question de cette énigme ? Qu'est-ce qu'il 
faut faire maintenant qu'on connaît toutes ces informations 
sur cette planète, sur les lettres, sur la sœur, qu'est-ce qu'il 
faut faire maintenant ? C'est quoi la question de l'énigme ? 
N.  ? 
TTDS 2 
  N. en groupe, il faut trouver la réponse à l'énigme. Comment 
sa sœur, elle écrit son prénom sur une feuille transparente 
? C'est la même chose ! 
 
150  V. oui,  je peux reformuler correctement ce que tu m'as dit ?  
Elle a donné la bonne réponse, N. , mais elle s'est un petit 
peu emmêlés les pinceaux ! 
TEM 2 
151  V. N. , elle vient de dire que pour répondre à l’énigme, il faut 
travailler en groupe, pour trouver les prénoms de la sœur. 
TTDS 2 
152  V. Est-ce que c'est ça ? TEM 2 
  N. oui.  
153  V. OK, normalement ce travail vous l'avez fait la semaine 
dernière. 
TTCS 1 
154  V. vous (s'adressant au premier groupe) vous aviez trouvé 
des réponses la semaine dernière et vous aviez écrit ces 
réponses sur une feuille. 
TTCS 1 
155  V. OK ? TEC 1 
156  V. Vous, (s'adressant à l'autre groupe) est ce que vous avez 
réussi à travailler en groupe ? 
TER 1 
  El. oui !  
157  V. est-ce que vous aviez trouvé des réponses ? TTCS 1 
  El. non !  
  N. moi oui !  
158  V. tu as trouvé comment la sœur elle s'appelle ? TER 3 
  N. EEEE?  
159  V. ah bah je sais pas moi, pour l'instant je ne peux pas 
répondre à cette question. 
TER 1 
160  V. Est ce que ensemble, tous les quatre, vous aviez réussi à 
trouver des réponses la semaine dernière ? 
TER 3 
  Ar. moi oui !  
161  V. tous les quatre ? TEM 3 
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  Al. on a écrit…  
162  V. vous avez écrit des choses la semaine dernière mais est-ce 
que vous avez écrit les prénoms de la sœur ? 
TEM 3 
  Ar. moi oui !  
163  V. OK, alors c'est très bien. TEM 2 
164  V. Alors, je vous donne vos feuilles, vos grandes feuilles de 
la semaine dernière. Attention ! Les petites aussi, vous 
pouvez les reprendre. 
TTDS 1 
  L. on reprend les feutres aussi ou pas ?  
165  V. non ! TTCS 3 
   Discussions entre élèves. Les élèves ne sont pas assis en 
face de ce qu’ils ont écrit la semaine précédente. 
 
166  V. alors… Changez de place ! Changez de place pour vous 
mettre en face de ce que vous avez écrit. Laisse la feuille 
sur la table, C. , et mettez-vous en face de ce que vous 
avez écrit ! Alors… S'il vous plaît… On pose les feuilles, 
s'il vous plaît… 
TEM 2 
167  V. Je vais vous laisser deux/ trois minutes, pour que vous 
puissiez relire la grande feuille que vous avez faite la 
semaine dernière. Vous allez pouvoir relire, et après, les 
deux groupes, chacun leur tour, devront venir au tableau 
pour expliquer le travail que vous avez fait. On 
commencera par votre groupe, vous viendrez au tableau 
avec votre grande feuille et vous expliquerez aux copains 
ce que vous avez fait comme travail. 
TTCS 3 
  C. tous les quatre ?  
168 15’02 V. tous les quatre, pour aller au tableau. Après, ce sera le 
groupe de G. , D. , L.  et E. , le groupe va venir au tableau, 
expliquer ce qu'ils ont trouvé, comme réponse. 
TTCS 3 
169  V. D'accord ? TEC 3 
170  V. Pour l'instant, vous avez deux, trois minutes pour vous 
souvenir du travail que vous avez fait la semaine dernière. 
TTCS 3 
171  V. vous n'avez pas besoin de stylo, normalement vous avez 
écrit tout ce que vous avez fait la semaine dernière. Si 
vous le souhaitez, vous pouvez rajouter des choses sur la 
feuille, pour expliquer comment vous avez trouvé les 
TTCS 3 
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réponses. Il faudra que vous arriviez à convaincre les 
copains que vous avez raison, parce que peut-être que eux, 
ils ont trouvé d’autres réponses. Donc vous avez le droit 
d'utiliser tout le matériel que vous voulez, pour expliquer 
aux copains. 
  N. j'ai écrit…  
   Relecture par V.   de ce que N.  a écrit la semaine 
dernière sur la feuille. 
 
  L. est-ce que je peux prendre un feutre qui s’efface pour 
réécrire sur la feuille ? 
 
172  V. oui, mais tu peux prendre un feutre normal pour écrire sur 
une feuille normale. Vous pouvez cacher votre feuille, 
pour pas que les copains regardent votre travail. 
TTCS 3 
173  V. ça y est ? TEC 1 
  El. oui ! L.  fait non de la tête.  
174  V. alors, vous avez encore besoin de temps ? TTCS 3 
  L. oui encore pour écrire 2/3 trucs.  
175  V. OK, alors c'est parti, je vous rajoute 2/3 minutes. TTCS 3 
176  V. Ça, Ar. , tu peux l'expliquer aux copains, et après comme 
ça, tu pourras l'expliquer au tableau. 
TEC 2 
177  V. C. , C. , tu arrêtes de gribouiller sur la feuille. TEC 1 
178  V. Il faut que vous travailliez ensemble. TEC 3 
179  V. Je trouve que votre feuille elle représente tout à fait le 
travail que vous faites en groupe c'est-à-dire, c'est chacun 
de son côté. C'est pas ça un travail de groupe ! 
TTCS 3 
180  V. Un travail de groupe, c'est : vous discutez ensemble, et 
c'est pas chacun de son côté. Regarde : (V.   montre les 
coins de la feuille) ça, c'est le coin de N. , ça c'est le coin d 
Al. , là le coin de C.  et là le côté d'Ar.  ! C'est pas ça un 
travail de groupe ! 
TEC 3 
181 20’02 V. J'espère, que la semaine prochaine, ça ira mieux ! Quand 
on fera une nouvelle énigme, vous arriverez à travailler 
tous ensemble ! 
TER 1 
  N. mais, on a discuté ensemble!  
  Al. après, c'est N.  qui a dit chacun de son côté !  
182  V. OK, on en rediscutera tout à l'heure. On n'en reparlera tout TX 
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à l'heure. Vous avez terminé votre feuille ? 
  El. Oui !  
183  V. je peux l'accrocher au tableau ? Vous avez écrit vos 
prénoms dessus ? 
TEM 1 
184  V. Vous écrivez vos prénoms en petit dessus. TTCS 3 
  L. maîtresse, c'est pas grave si on a plusieurs feuilles pour 
expliquer ? 
 
185  V. non, tu veux du scotch pour attacher des feuilles ? TEM 2 
 21’07 L. non, non, c'est bon !  
TEMPS DE PRESENTATION DES AFFICHES 
186  V. alors, vous vous asseyez s'il vous plaît ! TEM 1 
187  V. Je vais prendre la feuille du premier groupe ! TTDS 1 
188  V. Donc C. , Ar. , Al.  et N. . Vous venez au tableau s'il vous 
plaît. 
TEM 1 
189  V. (Au groupe assis) est-ce que vous voyez ce qui est écrit 
sur la feuille ou pas ? 
TEM 1 
  L. si C.  et N.  se poussent un peu…  
190  V. alors, C.  et N. , vous vous poussez un petit peu ! C. , tu 
peux tirer un petit peu le tableau ? Voilà, très bien. Restez 
de ce côté les filles, c'est bon ! 
TX 
191  V. Alors, vous nous expliquez, tout le groupe, le travail que 
vous avez fait et si vous avez trouvé des résultats, d'accord 
? Après, le groupe d'E.  aura le droit de vous poser des 
questions. Alors, on vous écoute ! 
TEC 3 
  Ar. eh bien, si on écrit un mot à l'envers, et après les mots, ils 
ont que quatre lettres. Et après,, si tu lis à l'endroit le mot, 
ça fait… Papa comme à l'envers. Alors si vous lisez un 
mot à l'envers, avec quatre lettres, ça fait un mot l'endroit. 
Comme ici, j'ai écrit PAPA, et si tu lis à l'envers, ça fait 
APAP. 
 
192  V. juste, ils ont le droit de poser des questions donc c'est à 
vous de les interroger ! 
TEM 2 
  El. L.  L.  !  
  L. comment vous avez fait pour trouver…? Enfin, pour 
réussir à trouver les lettres qui ne changeait pas ? 
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  N. j'ai pris la feuille, j'ai écrit comme sur la feuille, et après, 
j'ai tourné la feuille, et j'ai mis à l'endroit le P et le E. 
 
193 25’04 V. alors, je vais juste reformuler ce que Ar.  a expliqué pour 
l'instant. 
TTDS 2 
194  V. Ça marche ? Ar. , je vais redire pour toi et tu vas me dire 
si c'est ça ! 
TEM 2 
  Ar. OK !  
195  V. Ar. , ce qu'il a fait, au lieu d'écrire les mots dans le bon 
sens, par exemple PAPA, il l'a écrit à l'envers. 
TTDS 2 
  Ar. et c est que 4 lettres.  
196  V. comme ça ? TEM 2 
  Ar. oui !  
197  V. comme ça, il s'est dit, quand je retourne… TTDS 2 
  Ar. ça fait papa !  
198  V. c'est ça ? TEM 2 
  Ar. oui, et ce n’est que quatre lettres !  
199  V. d’accord, ça, c’est ce que Ar.  a fait. TEC 2 
200  V. Si vous voulez, vous pouvez poser des questions. TEC 3 
  N. OK, alors maintenant je montre…  
201  V. Alors, N. , c'est toi qui nous expliques ton travail 
maintenant? 
TTDS2 
  L. et maîtresse, sinon, ça fait rien si nous, on a fait le travail 
tous ensemble ? 
 
202  V. on en parlera après. TX 
  N. j'ai écrit… J'ai écrit les noms comme normalement, et 
après, j'ai écrit, j'ai écrit à l'endroit le P et le E. 
 
203  V. arrêtez avec le tableau s'il vous plaît ! TEM 1 
  Ar. et là, c'est écrit en rose…  
204  V. Stop, Ar. ,  tu arrêtes maintenant. Quand tu as parlé, tout 
le monde s est tu. Donc maintenant tu fais pareil quand les 
autres parlent, tu écoutes, c'est du respect. 
TEM 1 
  N. OK…  
205  V. attends, attends ! TEM 1 
   Les autres, est-ce que vous avez des questions ? Est ce que 
vous avez compris le travail qu’a fait N.  ? 
TER 3 
  2 él. non !  
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206  V. alors, vous lui posez des questions, pour qu'elle vous 
réexplique correctement. 
TER 1 
  G. j'ai pas entendu…  
  L. T’as fait quoi avec les noms ?  
  N. j'ai écrit les noms comme ça … Là, j ai écrit là sur la 
feuille transparente. Je peux montrer ? 
 
207  V. tiens, reprends ta feuille. TTCS 3 
208  V. Alors, attendez, s'il vous plaît. Ar.  Al.  et N. , vous venez 
vous asseoir par terre. 
TEC 1 
  N. Moi ?  
209  V. non, pas toi. C. , tu viens t'asseoir par terre. TEC 2 
  N. j'ai pris une feuille transparente, et après j'ai écrit les 
noms… 
 
210  V. le nom des quatre enfants qui habitent sur la planète ? (N.  
écrit) 
TTDS 2 
  N. donc là, j'ai écrit comme ça,…  
211  V. il en manque un, il manque PATE. TTM 2 
  N. PATE?  
212  V. PATE. TTM 2 
  N. attends, j'ai déjà quatre.  
213  V. le premier, c'est pas le prénom d'un des enfants. TTM 2 
  N. ah oui. J'ai fait comme ça, après j'ai tourné, et j'ai refait les 
E et les P. (N.  écrit) Comme ça, et après on retourne la 
feuille,… Ça marche pas. 
 
  Ar. C’est n’importe quoi !  
214 30’25 V. alors, le groupe de G. , est-ce que ça vous convient 
comme explication pour N.  ? Vous avez compris ce 
qu'elle a fait ? 
TER 3 
  El. oui !  
215  V. OK, merci N. , on a compris ce que tu as fait ! TEM 2 
   Allez ensuite, Al.  ou C.  ? Allez C. , tu vas expliquer ton 
travail s'il te plaît ? (C.  ne veut pas) OK, Al.  alors, tu vas 
expliquer ton travail ! Tu aides N.  à mettre en place la 
feuille ! 
TEM 1 
216  V. c'est bon, ça tient comme ça ! S'il vous plaît, on écoute Al. 
! 
TEC 3 
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  Al. j'ai fait le TAE...  
217  V. P, TAEP. TTM 2 
  Al. TAEP normalement, et j'ai tourné la feuille et J ai fait le P 
… Non attends ! J'ai fait le T, A, E comme ça, et le P, 
avec la forme d'un Q. et quand je retourne ma feuille, ça 
fait… 
 
218  V. OK, tu veux nous expliquer avec ta feuille ? TTCS 3 
  Al. euh…  
219  V. il faut que tu expliques ce que tu as fait comme travail. TEM 3 
  Al. euuuuh  
220  V. tu es en train de dire, Al. , que tu as fait comme N. , tu as 
écrit le E et le P dans l'autre sens, pour que quand tu 
retournes ta feuille, ce soit dans le bon sens ? 
TTDS 2 
  Al. oui, (il montre sa feuille)  
221  V. OK, merci, vous pouvez vous lever s'il vous plaît le 
groupe d Al. 
TEM 2 
   Est-ce que vous avez des questions, le groupe de D. ? TER 3 
   Les élèves font non avec la tête.  
222  V. est-ce que les réponses qu’ils vous ont apportées, vous 
conviennent ? 
TER 3 
  D. Moyen…  
223  V. vous êtes d'accord, avec le fait d'écrire les lettres à l'envers 
? Comme ça, quand on retourne, on les voit dans le bon 
sens ? 
TTM 1 
  V. E. , qu'est-ce que tu en penses ? TER 3 
  E. …  
224  V. est-ce que c'est quelque chose qu'on a le droit de faire ? TER 3 
  E. …  
225  V. D. , est-ce que c'est quelque chose qu'on a le droit de faire 
? 
TER 3 
  D. Non.  
226  V. OK, ça marche. TEM 2 
227  V. Moi, j'aurais juste une petite remarque à vous faire, c'est 
que j'aimerais… 
TEM 1 
228  V. C. , tu arrêtes et tu écoutes ! TEM 1 
229  V. Ce qui est important, ce n'est pas de trouver la réponse, TEM 3 
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c'est de chercher. 
230  V. Et vous avez tous cherché, et ça, c'est très très bien ! TEM 2 
231  V. D'accord ? TEM 1 
232  V. C'est ce que j'attendais de vous ! Donc, c'est une très 
bonne chose. 
TEM 2 
233  V. Ce qui serait encore mieux, à partir de la semaine 
prochaine, c'est que vous arriviez à travailler ensemble, 
c'est-à-dire qu'à la fin,… 
TTCS 3 
234 35’10 V. Vous pouvez arrêter avec le tableau, vous lâchez le 
tableau. Et vous avancez d'un pas. 
TEM 1 
235  V. J'espère qu'à partir de la semaine prochaine vous allez 
continuer à chercher aussi bien car vous avez très bien 
cherché, 
TEM 2 
236  V. mais, que vous arriverez à chercher ensemble c'est-à-dire 
partager vos idées, que Ar.  puisse expliquer aux autres 
comment il a travaillé, que C.  puisse expliquer comment 
elle a travaillé, N.  et Al. , vous avez fait la même chose 
mais vous n'avez pas été capable d'expliquer ensemble ce 
que vous aviez fait donc, vous n'avez pas travaillé en 
groupe. Donc, une partie du travail a été accompli, vous 
avez tous fait de la recherche, mais la semaine prochaine, 
il faudra faire de la recherche ensemble. 
TTCS 3 
237   OK ? C'est très bien, on peut les applaudir. TEM 2 
238  V. vous allez vous asseoir, s'il vous plaît. TX 
239  V. Alors, vous posez votre feuille  au tableau s'il vous plaît. TTCS 3 
240  V. Alors, le groupe de N. , s'il vous plaît, vous vous taisez et 
vous écoutez ce que le groupe d'E.  a à vous dire. Et si 
vous avez des questions, vous levez le doigt. 
TEC 3 
241  V. Alors, on vous écoute. TEM 2 
  L. alors, au début on avait une feuille transparente, on a écrit 
toutes les lettres de l'alphabet sur la planète. 
 
242  V. montre nous ce que vous aviez fait, tiens ! Tu tiens là G.  ? TTCS 3 
  L. on a écrit et puis après on a retourné la feuille et puis on a 
regardé les lettres qui ne changeaient pas, le T et le A. On 
a barré le E et le T. 
 
243  V. est-ce que vous avez compris jusqu'à présent ? TER 3 
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  Ar. Oui  
  N. Non  
244  V. N. , si tu n'as pas compris, tu lèves le doigt et tu leur 
demandes qu'ils te réexpliquent. 
TER 1 
  N. pourquoi vous barrez le P et le E ?  
  L. parce que dès qu'on retourne la feuille, le P et le E ils ne 
sont plus pareils. 
 
  Ar. Ah ok.  
  L. le P, ça fait q, et le E, ça fait 3.  
  G. alors moi, j'ai juste une idée ! Si, par exemple, je retourne 
la feuille (G.  retourne la feuille haut/bas). 
 
  L. mais non… Regarde, si on avait marqué ATPE, les lettres 
de l'alphabet, et après on retourne la feuille, le P et le E, 
c'est plus pareil. Donc on a barré pour dire que c'était plus 
pareil. On a gardé que le T et le A. 
 
245  V. comme il y a des lettres qui ne sont plus pareilles quand 
on retourne la feuille, ils les ont enlevées pour écrire le 
prénom de la sœur  Ils se sont dits, comme les lettres 
changent, on ne les utilise pas pour écrire le prénom de la 
sœur 
TTDS 2 
246  V. Est-ce que c'est ça ? TEM 1 
  El. ah ok.  
  N. je ne comprends pas.  
247  V. pour écrire le prénom de la sœur  ils ont voulu utiliser que 
les lettres qui restent pareilles quand tu retournes la 
feuille. Et ils ont trouvé que les lettres qui restent pareilles 
quand tu retournes la feuille c'est le A et le T, donc ils ont 
barré le P et le E. 
TTDS 2 
248  V. Est-ce que c'est ça D.  ? TEC 2 
  D. oui !  
249  V. est-ce que c'est bon pour toi N.  ? TEM 1 
  N. Oui.  
250  V. Al.  ? TEM 1 
  Al. Oui.  
251  V. C.  ? TEM 1 
  C. Oui.  
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252  V. OK, alors continuez votre explication. TX 
  L. mais…  
253  V. qu'est-ce qui se passe ? TEM 2 
  L. je sais pas si c'est moi qui continue…  
254 40’04 V. D. , G. , E. , vous pouvez parler aussi ! TEM 1 
  L. OK… Alors, on a trouvé quatre prénoms qui pourraient 
être le prénom de sa sœur. Alors il y a : TTTT, AAAA, et 
sinon il y avait TAAT, ou ATTA. Et des qu’on retourne la 
feuille, ça fait ça. 
 
255  V. et est-ce que les prénoms sont les mêmes ? TTCS 1 
  L. Oui.  
  El. Oui.  
256  V. moi, je voudrais savoir, est ce que vous avez essayé ses 
prénoms avec le T et le A du premier coup ? Comment 
vous avez fait pour les trouver ? D'un coup, vous vous 
êtes dit : on va faire TTTT, AAAA, ... 
TTCS 1 
  L. on a cherché on a essayé de faire TATA, mais ça a pas 
marché par ce que par exemple TATA ça fait comme ça… 
(L.  écrit). Si on retourne la feuille, ça fait ATAT. On a 
essayé pareil avec le ATAT. Et ça a pas marché parce que 
ça fait pareil aussi. 
 
257  V. donc, si je reformule, vous avez cherché tous les prénoms 
qui pouvaient s'écrire avec les A et les T. 
TTDS 2 
258  V. Et après vous avez essayé sur la feuille transparente, pour 
voir ceux qui étaient pareils et ceux qui étaient pas pareils. 
TTDS 2 
  G. on a utilisé les lettres qui faisaient fille.  
259  V. tu penses que vous avez utilisé le T et le A parce que ça 
faisait plus filles ? 
TER 3 
  L. D.  et G.  ont essayé de trouver, on a essayé TTTT comme 
ça faisait plus fille mais ça c'était avant. 
 
260  V. d'accord, et après ils ont changé d'avis ? TEM 3 
  L. Oui  
261  V. d'accord. TEM 2 
262  V. Est ce que vous avez compris ? TER 3 
  Ar. Oui.  
  Al. Non.  
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263  V. non ? Al. , t'as pas compris ? Qu'est-ce que tu n'as pas 
compris ? 
TER 3 
  Al. rien…  
264  V. rien ? Tu n'as rien compris du tout ? TER 3 
  Al. nan... Un peu.  
265  V. alors, à quel moment tu as décroché ? TER 3 
  Al. quand G.  il a commencé à parler… Et puis L. ...  
266  V. pour les prénoms de filles et les prénoms de garçons ? TER 3 
  Al. voilà…  
267  V. en fait, G. , il a expliqué qu'au début, il pensait qu'il fallait 
utiliser que des A parce que c'était un prénom de fille ! 
TTDS 2 
  G. et le T …  
268  V. OK, donc plutôt utiliser des A et des T parce que c'est un 
prénom de fille. 
TTDS 2 
  G. en fait le AAAA ça faisait plus fille.  
  L. oui mais après je t'ai dit que ça servait à rien.  
  G. oui mais c'est quand même une fille…  
  L. oui mais bon c'est pas grave ça c'était avant !  
269  V. Al. , est-ce que ça te va comme explication ? TER 3 
  Al. oui !  
270  V. est-ce que vous pensez que ces réponses sont justes ? TER 3 
  Elèv
es 
mouais...  
271  V. alors, on va s'arrêter là. TX 
272  V. Alors, le bilan pour ce groupe, vos réponses sont justes, 
alors bravo !  Vous avez tous cherché, et ça c'est très très 
bien, comme l autre groupe, vous avez tous été vraiment 
dans la peau d'un chercheur, donc ça c'est très très bien, 
félicitations ! 
TEM 2 
273  V. Vous n'avez produit qu'une seule feuille pour tous les 
quatre donc ça aussi c'est très bien. Ce que vous avez 
expliqué oralement, il aurait fallu l'écrire sur la feuille. 
C'est le tout petit point Négatif de tout votre travail. 
TTCS 3 
274  V. À côté de ça, tout ce que vous avez fait c'est très bien. OK 
? 
TEM 2 
 45’17  Les élèves applaudissent.  
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Annexe 8. Affiche du groupe 1 Enigme TAEP 
 
 
 
Annexe 9. Affiche du groupe 2 pour l'énigme TAEP 
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Annexe 10. Affiche du groupe 1 lors de l'énigme du Cube Creux 
 
 
Annexe 11. Affiche du groupe 2 lors de l'énigme du Cube Creux 
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Annexe 12. Affiche du groupe 1 lors de l'énigme des Triangles
 
 
	  
Annexe 13. Affiche groupe 2 Enigme les Triangles 
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Annexe 14. Retranscription écrite Le Carrelage 
Séance 1 Enigme 4 Le carrelage  
N° Temps Prénoms Paroles Codage 
PRESENTATION DE L’ENIGME 
1  V.   alors, en attendant C. , je vous distribue vos étiquettes 
de chercheurs. N. . L. . 
TEC 1 
2  V. Al. G. Ar. E. D. Alors, s'il vous plaît ! TEM 1 
3  V. Je vous rappelle comment ça se passe quand on fait 
les énigmes. Donc, je vais vous donner la feuille, la 
première chose à faire, c'est de lire la feuille. Après, 
on discute tous ensemble et on essaye de comprendre 
l'énigme. 
TEM 3 
4  V. Qu'est-ce qu'il se passe après ?  TER 3 
  L.  on écrit sur une grande feuille…  
5  V. alors là, pour l'instant, on n'en est pas là. On a lu la 
feuille, tous ensemble on comprend l'énigme. Après, 
il y a une partie vous cherchez d'abord tout seul. Vous 
vous souvenez ? Faudra chercher seul, et après on 
cherche comment ? G. ? Une fois qu'on a cherché tout 
seul ? 
TTCS 1 
  G. avec les autres ?  
6  V. bravo G. : Chercher en groupe.  TEM 2 
7  V. Une fois qu'on aura cherché en groupe, qu'est-ce 
qu'on fait ? 
TTCS 1 
8  V. (Geste de la main pour l'affiche) TTM 2 
9  V. D ? TEM 1 
  D. on prend une grande feuille ?  
10  V. et qu'est-ce qu'on fait sur cette grande feuille ? TER 3 
  D. on écrit ce qu'on a comprends !  
11  V. on écrit ce qu'on a compris, oui !  TEM 3 
12  V. On écrit sur la feuille son travail. TTCS 1 
13  V. OK, alors, on va commencer. TEM 1 
14  V. Je vous distribue la consigne, l’énigme, même si C.  
n'est pas arrivée. Attention, il y a beaucoup de 
TEC 3 
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feuilles. Vous avez huit feuilles chacun. 
  L. mais il n'y a pas la feuille pour lire ?  
15  V. si, elle est à la fin. TEC 3 
16 4’20 V. Alors, je vous laisse quelques minutes pour lire 
l'énigme et après, on discute ensemble pour la 
comprendre. 
TTCS 3 
17 6’16 V. Tout le monde a fini de lire ?  TER 3 
18  V. Ar. , je vais lire l'énigme pour tout le monde, tu 
écoutes bien ! 
TEM 2 
19  V. Vous êtes prêts ? TEM 1 
20  V. Je lis l'énigme. :" Il y a une maison avec sept pièce, 
chambre un, chambre deux, chambre trois, chambre 
quatre, cuisine salon et salle de bain. Le monsieur et 
la dame, qui habitent dans la maison, veulent que Paul 
mette du carrelage dans toutes les pièces. Voici le 
carrelage qu'ils ont choisi. Il est interdit de superposer 
des carreaux, ou de laisser des trous. Peux-tu aider 
Paul à mettre du carrelage, à carreler toutes les pièces 
de la maison si cela est possible ? Explique ta 
réponse. " 
TTDS 1 
21  V. Vous avez une maison qui a sept pièces. La chambre 
numéro un, la chambre numéro deux, la chambre 
numéro trois, la chambre numéro quatre, le salon, la 
cuisine et la salle de bain. Ça, ce sont toutes les 
pièces, que le monsieur est la dame qui habitent dans 
la maison, veulent avec du carrelage. 
TTDS 2 
23  V. Vous savez ce que c'est le carrelage ? TEM 1 
  Ar. oui.  
23  V. C., tu sais ce que c'est ? TEM 1 
  C. c'est des carreaux.  
24  V. Oui. TEM 3 
25 9’26 V.  Alors, eux, le carrelage qu’ils ont choisi, c’est celui-
là ! 
TTDS 2 
26   (Geste de la main sur le carrelage de la feuille) TTM 2 
27  V. ils veulent ça comme carrelage. Il y a Paul, Paul c'est 
le monsieur qui va poser le carrelage. Paul, il doit 
TTDS 3 
104	  
mettre du carrelage dans toutes les pièces. 
28  V. (Geste de la main sur toutes les feuilles montrant les 
pièces de la maison). 
TTM 2 
29  V. Ce carrelage là, on n’a pas le droit de le découper, on 
n’a pas le droit de mettre l'un sur l'autre, et on n’a pas 
le droit de laisser des trous dans les chambres. 
TTDS 3 
30  V. D'accord ? TEC 3 
31  V. Il faut que vous, vous aidiez Paul pour voir si on peut 
mettre du carrelage dans toutes les pièces. 
TEM 3 
32  V. Pour vous aider, je fais plein de feuilles avec plein de 
carrelage. 
TTCS 3 
33  V. D'accord ? TEC 3 
34  V. S'il en manque, je pourrai vous en imprimer d'autres. 
Ici, vous avez d'autres matériels, plein de feuilles, des 
pochettes, stylos, feutres, il y a une règle aussi.  
TTCS 3 
35  V. Si vous voulez d'autres choses, vous pouvez me 
demander. 
TEM 2 
36  V. Alors, est-ce que quelqu'un peut m'expliquer le travail 
qu'il va falloir faire ? c'est quoi le travail ? Qu'est-ce 
que vous avez compris de l'énigme ? Qu'est-ce que 
vous avez compris de l'énigme ? N. ? 
TER 3 
  N. on a besoin d'aider Paul…  
37  V. on a besoin d'aider Paul !  TEM 2 
38  V. Comment est-ce qu'on va l'aider ? D. ? TER 3 
  D. en mettant les carreaux…  
39  V. oui, en mettant les carreaux, le carrelage. TEM 2 
40  V. On le met n'importe comment le carrelage ? TER 3 
  Ar.  non !  
41  V. déjà, on va essayer de le mettre où le carrelage ? TER 3 
  D. dans les chambres ?  
42  V. que dans les chambres ? TER 3 
  Al. dans toutes les pièces.  
43  V. dans toutes les pièces de la maison, oui ! TEM 2 
44  V. Est ce que tout le monde a les sept pièces de la 
maison sur ses feuilles ? 
TER 3 
  Ar. ouiiiiii !  
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45  V. OK, alors tout le monde a les sept pièces.  TEM 2 
46  V. Quoi d'autres ? C. ? Est-ce qu'il y a quelque chose 
d'autre de particulier que tu voudrais dire à propos de 
l'énigme ? 
TEM 1 
  C. haussement des épaules  
47  V. N., elle a dit qu'on devait aider Paul. D. a précisé 
qu'on devait aider Paul en mettant du carrelage et 
Al. nous a dit que c'était dans toutes les pièces.  
TTDS 2 
48  V. Quoi d'autre à propos de cette énigme ? TER 3 
49  V. N. , tu avais levé la main ! TEM 1 
  N j'ai une question… Celui-là, il est déjà rempli ?  
50  V alors, ça, c'est le salon ! Vous, vous devez utiliser que 
du carrelage vert (désigné avec le doigt) pour remplir 
avec la feuille. Comme si, tu étais un vrai carreleur. 
Ça c'est la couleur du carrelage qu'il y avait avant, le 
violet si tu veux, et maintenant, il faut que Paul mette 
du carrelage vert de partout. 
TTDS 1 
  N on colle dessus ?  
51  V ah, ça il faudra que tu vois avec les copains. TER 1 
52  V Est ce que vous avez des questions ? TER 3 
  Ar. pourquoi il y a des trous, en fait ?  
53  V parce que la pièce elle est comme ça, il y a une pièce 
où le mur il s'arrête ici. Les murs de cette pièce, c'est 
ça. (Montre du doigt) Tout le monde n'a pas des 
pièces carrées, toute simples. Ça, (prend la feuille qui 
correspond) juste pour information, c'est une pièce, 
où il y a un trou au milieu.  
TTM 2 
54  V. D’accord ? TEC 3 
  L. on ne doit pas mettre de trucs dedans ?  
55  V. non TTM 3 
TEMPS DE RECHERCHE INDIVIDUELLE 
56 
11’15 
V. Alors, il est 11:15, je vais vous laisser 20 minutes, 
non, déjà cinq minutes pour réfléchir tout seul, et après 
vous réfléchissez tous ensemble. Allez, c'est parti ! 
(Les enfants se lèvent) 
TTCS 3 
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  N. je peux prendre ça ?  
57  V. ça c est pour effacer. Ah OK tu peux prendre. TTCS 3 
58  V. est-ce que tu sais c'est pour écrire sur quoi ces feutres 
? 
TER 3  
   C.  montre la pochette en plastique.  
59  V. OK très bien. Vas y. TEM 2 
  N. c'est toujours par deux ?  
60 15’32 V. retourne voir la consigne, la consigne sur la feuille. TER 1 
61  V. Alors, on va passer au travail collectif.  TEM 3 
62  V. Juste pour reprendre avec vous, qu'est-ce que j'ai sur 
cette feuille ? 
TER 3 
  Elèves des carreaux !  
62  V. C. , il y a quoi sur cette feuille ? TER 3 
  C. des carreaux ?  
64  V. Oui.  TEM 2 
65  V. Est-ce que c'est ça un carreau, ou est-ce que c'est ça un 
carreau ? (Montre un carré ou un rectangle formé de 
deux carrés) 
TTM 2 
66  V. E. , qu'est-ce que tu en penses ? TEM 1 
  E. Les deux.   
67  V. les deux. (Montre avec son doigt le carreau en entier) TEM 3 
68  V. Est-ce que j'ai le droit de séparer ce carreau ce 
carrelage, en plusieurs morceaux ? 
TER 3 
  Ar. non !  
  L. non !  
69  V. ça veut dire que je dois laisser le carreau en entier. 
Comme celui-là. Ça, c'est un seul carreau, j'ai pas le 
droit de le découper. Ensuite, pour les questions où il y 
a… Pour les élèves qui ont posé des questions si on 
peut laisser des trous ou des trucs comme ça, la 
réponse est dans l'énigme, « il est interdit de 
superposer les carreaux », superposés ça veut dire 
«Mettre l'un sur l'autre ». Et il est interdit de laisser 
des trous. 
TTDS 3 
  G. Mais en gros, en fait, on doit plus rien voir du tout ?  
70  V. tu as dit : en fait, ce qu'il faut, c'est qu'on ne voit plus TTDS 2 
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du tout l'orange ?  
71  V. Tu peux demander à tes copains. TER 1 
72  V. Qu'est-ce que vous en pensez de ce qu'il vient de dire 
G. ? 
TER 3 
  Elèves  :…  
73  V. Gabriel, ce qu’il me demande, c'est si par exemple 
dans cette chambre, le but du jeu c'est qu'on ne voit 
plus du tout le range ? 
TTDS 2 
  G. oui…  
74  V. en utilisant les carreaux ? Gabriel ? Avec les carreaux 
verts, on doit plus du tout voir le orange ? C'est ça ta 
question Gabriel ? 
TER 3 
  G. oui !  
75  V. alors, qu'est-ce que vous en pensez ? TER 3 
  Elèves  oui !  
TEMPS DE RECHERCHE EN GROUPE 
76 19’55 V. alors, il est 11:22, je vous laisse 20 minutes, et après si 
on n’a pas le temps on rédigera la semaine prochaine. 
Vous pouvez commencer votre travail ensemble. 
TTCS 3 
  Al. je peux découper les carreaux ?  
77  V. Pardon, j’ai pas entendu !  TEM 2 
78  V. Tu veux découper quoi ? les carreaux ? TER 3 
  Al. oui  
79  V. si pour toi, pour résoudre l’énigme, tu as besoin de 
découper les carreaux, tu peux découper les carreaux. 
C’est toi qui décides de la méthode que tu vas utiliser 
pour résoudre l’énigme, pour aider Paul. 
TER 1 
80 21’25 V. (s’adressant à un groupe) vous devez travailler à 4. Si 
vous préférez, vous allez vous mettre par terre.  (à 
l’autre groupe) si vous voulez travailler par terre 
ensemble, vous avez le droit. 
TX 
  N. On a le droit de rajouter dans un trou ?  
81  V. Dans une chambre ? qu’est ce qu’on a dit tout à 
l’heure à propos des trous dans les chambres ?  
TER 3 
82  V. on a dit que les murs, ils sont exactement là… c’est ce TTDS 2 
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qu’on a dit tout à l’heure. 
83  V. Donc, le but du jeu, ce n’est pas de casser les murs de 
la pièce, mais de carreler la pièce.  
TTDS 2 
84  V. Je vous rappelle que c’est un travail en groupe, hein ! 
tous les 4.  
TEC 3 
 27’42 L. Oui je sais, mais on lui a dit…   
  G.  Ca, on doit mettre aussi du carrelage ?   
85 30’49 V. Cette question, elle a déjà été posée alors il faudrait 
voir avec tes camarades… tu leur poses la question ! 
TER 1 
86  V. Ca, ça ne fait pas partie de la chambre. La chambre, 
c’est ce qui est en bleu. Donc ça, ça ne fait pas partie 
de la chambre.  
TTDS 3 
87  V (à Ar, Al, D et E) Est ce que vous arrivez à mettre 
votre travail en commun ? 
TEM 1 
  D Oui  
88  V. Et à travailler ensemble ? TEM 1 
  Ar Oui  
89  V. Chacun a expliqué son travail ? TTCS 1 
  Ar Moi, j’ai expliqué mon travail !  
90  V. E., t’as pu expliquer ton travail, toi ? TEM 1 
  E. Non  
91  V. Non ? Alors ce serait bien que vous écoutiez ce qu’E.  
a à vous dire ! 
TTCS 2 
92  V. Tu peux expliquer ce que tu fais comme travail ? TER 3 
93  V. Alors, montre ta feuille aux autres ! TTDS 1 
94  V. Hé, regardez s’il vous plaît le travail d’E.  TEM 1 
95  V. D., tu te rapproches stp.  TEM 1 
96  V. Tu peux expliquer ce que tu fais ? TER 3 
  Ar. Ah oui. Elle a mis 1 et 1…  
  D. Elle a fait comme moi.  
97  V. Regarde la différence.  TTDS 3 
  Ar. Là, 1 et 1, là,  2 et 2… Nous on fait la même chose 
sauf que, comment dire, tu vois, ca c’est dedans. 
 
98  V. Il va falloir que vous décidiez ce qui est possible, ce 
qui est pas possible.  
TTCS 1 
  Ar. Ben ouais, tu vois, on cherche tous les nombres qui  
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sont possibles et après, bah voilà ! 
99  V. Donne-moi la feuille de consigne stp.  TX 
100  V. La question c’est : peux-tu aider Paul à carreler les 7 
pièces de la maison si cela est possible.  
TEM 3 
101  V. Donc, si ta réponse c’est ça, tu réponds pas à la 
question.  
TTM 2 
102  V. En gros, la question elle te demande si c’est possible 
de mettre du carrelage dans toutes les pièces… 
TEM 3 
  Ar. Ouais euh…  
103  V. Attendez, deux secondes, je coupe. Vous écoutez svp.  TEM 1 
104  V. La question finale, ce n’est pas de savoir combien de 
carrelage doit être utilisé, mais est-ce qu’on peut 
carreler toutes les pièces de la maison avec ce 
carrelage vert ? peu importe le nb de carreaux. Le nb 
de carreaux on s’en fiche. La vraie question c’est : est 
ce qu’on peut mettre du carrelage dans toutes les 
pièces ? dans quelles pièces c’est pas possible ?  
TEC 3 
105 35’12 V. Voilà ! ca ce sera la grande question finale à laquelle 
vous devrez répondre sur l’affiche ! 
TEC 3 
106 36’28 V. En gros la question c’est : est ce qu’on peut cacher 
toutes les autres couleurs avec le carrelage vert ? est ce 
que le vert peut cacher le jaune ? est qu’il peut cacher 
le jaune ? le beige ? le bleu ? le violet ? 
TTDS 2 
107 40’01 V. Alors, on a pas le temps de continuer… j’ai  récupéré 
des pochettes. Vous allez mettre chacun dedans, vos 8 
feuilles, les 7 pièces de la maison et la consigne ! 
TTCS 3 
  Ar. On met tout en fait !  
108  V. Et le carrelage, vous mettez chacun dans votre 
pochette. 
TX 
109  V. Qui s’est qui veut la pochette rose ?  Beige ? bleu ? 
Allez, on s’en fiche des couleurs ! 
TX 
110  V. Tiens D, tu mets toutes tes feuilles dedans.  TTCS 3 
111  V. Et vous écrivez  votre prénom au crayon gris sur 
l’affiche.  
TX 
112  V. Vous me donnez vos pochettes, quand vous avez écrit 
votre prénom dessus 
TX 
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Séance 2 Enigme 4 Le carrelage 
N° Tps  Prénom Paroles Codage 
RAPPEL DE PRESENTATION DE L’ENIGME 
 0’0 L. On peut se mettre par terre ?  
114  V. Ok, alors vous les poussez vos bureaux. Vous les 
mettez sur le côté ! 
TX 
115  V. Alors, vous vous asseyez par terre, en groupe ! TEC 1 
116  V. Alors, on va attendre que C.  arrive.  TEC 1 
117  V. En attendant, je vous distribue les feuilles que vous 
avez utilisées la semaine dernière.  
TTCS 3 
118  V. D ? N ? E ? Ar ? G ? L ? Tu peux prendre aussi celle 
de C.  
TEM 1 
119  V. Je vous laisse reprendre la feuille où il est écrit la 
consigne. Cette feuille-là ! 
TTCS 1 
120  V. Je vous laisse la relire, svp.  TTCS 1 
121  V. Je vous laisse relire la feuille où il y a les consignes.  TTCS 1 
122  V. Tu vas avec ton groupe ! TEM 1 
123  V. J’ai demandé à ce qu’on lise la feuille avec la 
consigne.  
TTCS 1 
  D. J’ai fini.  
124  V. Attends, on laisse quelque minutes à C.  pour qu’elle 
puisse lire.  
TEM 2 
125 4’07 V. C’est bon ? on peut lire ? TEC 3 
126  V. Alors… Il y a une maison avec 7 pièces : la chambre 
1, la chambre 2, la chambre 3, la chambre 4, le salon, 
la salle de bain et la cuisine. Donc les gens qui 
habitent dans cette maison, veulent changer le 
carrelage qu’il y a dans la maison. Dans toutes les 
pièces ! Donc ils ne veulent plus du carrelage orange, 
du carrelage  beige, du carrelage jaune… bleu, non 
plus ! violet, non ! rose, non ! gris, non ! Eux, ce qu’ils 
veulent utiliser. C’est que du carrelage vert, qui a 
TTDS 2 
113  V. Je voudrais juste que toutes les papiers et les petits 
papiers soient mis à la poubelle 
TX 
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forcément cette forme !  
127  V. Ar, tu peux poser pour l’instant les feuilles ? TEM 1 
128  V. Est ce que vous vous souvenez des consignes à propos 
du carrelage ? 
TEM 3 
129  V. Il y avait 3 consignes principales ! TEM 3 
130  V. L ? TEM 1 
  L. On doit pas laisser un trou !  
131  V. Alors, oui ! TEM 2 
  L. Et…  
132  V. Attends ! TEM 1 
133  V. Ne pas laisser de trou (écriture au tableau). TTDS 1 
134  V. Est ce que quelqu’un d’autre se souvient d’une autre 
consigne ? 
TER 3 
135  V. L, elle vient de dire qu’on a pas le droit de laisser de 
trou quand on fait le nouveau carrelage !  
TTDS 2 
136  V. Oui ? TEM 1 
  N On doit mettre 2 par 2 !  
137  V. 2 carrelages côte à côte ? TTM 1 
  N. Nan ! On n’a pas le droit de couper un carrelage !  
138  V. D’accord.  TEM 2 
139  V. On n’a pas le droit de couper le carrelage. (écriture au 
tableau)  
TTDS 1 
140  V. Jusque là, vous êtes d’accord ? TEC 3 
  Ar. Ouais…   
141  V. Et, il y avait une dernière consigne, très importante ! TX 
142  V. Ar, je t’ai déjà demandé de laisser ça.  TEM 1 
143  V. Si vous lisez ce qui est écrit en dessous du carreau, 
là…  
TTM 2 
144  V. C’est quoi la dernière consigne ?  TER 3 
145  V. On n’a pas le droit de laisser des trous, on n’a pas le 
droit de couper le carrelage, et on n’a pas le droit de 
faire quoi aussi avec le carrelage ? 
TER 3 
  D. De mettre par dessus ?  
146  V. On n’a pas le droit de mettre le carrelage par dessus, 
oui ! 
TTDS 2 
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147  V. Très bien !  TEM 2 
148  V. C’est interdit de superposer ! Donc si j’ai un carreau 
comme ca, j’ai pas le droit d’en mettre un par dessus 
(montre au tableau).  
TTDS 3 
149 7’03  Donc : ne pas superposer les carreaux (écriture au 
tableau).  
TTDS 1 
150  V. Quelle est la question de l’énigme ?  TER 3 
151  V. N ? TEM 1 
  N. On doit mettre dans les salles…  
152  V. Les pièces ? TTDS 2 
  N. Oui, dans les pièces le carrelage…  
153  V. Je peux reformuler ? TEM 2 
154  V. Est ce qu’on peut mettre du carrelage dans toutes les 
pièces ? 
TTDS 2 
  N. oui  
155  V. La question c’est exactement ça : est ce qu’on peut 
mettre du carrelage dans toutes les pièces ? 
TEM 3 
  L Si on peut pas mettre dans une pièce, on l’enlève ? 
(elle met une feuille de côté par exemple) 
 
156  V. Il va falloir expliquer pourquoi !  TEC 3 
157  V. Donc, je vais vous laisser encore un peu de temps pour 
faire votre travail ensemble… d’accord ? 
TTCS 3 
158  V. Je vous donne de suite les grandes feuilles. TTCS 3 
159  V. A la fin, il faut que vous disiez exactement dans 
quelles pièces on peut mettre du carrelage et dans 
quelles pièces on ne peut pas mettre du carrelage. 
(distribution des affiches). 
TTCS 3 
160 8’57 V. Je vous rappelle que vous avez du matériel sur la table 
au fond !  
TTCS 3 
TEMPS DE RECHERCHE EN GROUPE 
161 9’00 V. Je vous laisse 15’. 15’ pour réfléchir et après 5’ 
minutes pour écrire la feuille.  
TTCS 3 
  N. Je peux prendre le feutre ?  
162  V. C’est pour écrire sur une pochette plastifiée ? TX 
  N. Oui  
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163  V. Alors vas-y TEM 2 
164 10’08 V. Ar., tu peux expliquer aux autres ce que tu es en train 
de faire ? 
TEM 1 
  Ar. En fait, euh, comme D., je mets le carrelage dans les 
pièces, je mets comme ça pour voir si ça joue ou pas. 
 
165  V. D’accord ! TEM 2 
166  V. Alors, vous avez compris que sur la grande feuille 
blanche, vous allez devoir expliquer exactement ce 
que tu viens de dire Ar. ! 
TTCS 1 
167  V. E., t’as compris ce qu’il a dit ? T’es d’accord avec ce 
qu’il fait ou pas ? 
TER 3 
  E. Oui…  
168  V. Ar, D, E.  est d’accord avec ce que vous faites, peut-
être que vous pourriez faire tous les 3 ? 
TTCS 3 
169  V. A la fin, sur la feuille, il ne faudra pas seulement 
marquer : chambre 1 OUI NON, chambre 2 OUI 
NON… il faudra expliquer pourquoi ça va pas ! Il va 
falloir le montrer.  
TEC 3 
170  V. D’accord ? TEC 3 
171  V. Là, qu’est ce que tu pourrais faire avec ça pour nous 
montrer que tu y arrives ? 
TEC 2 
  D. Là, je peux parce que là y a un trou et il faut pas 
mettre sur le trou… 
 
172  V. Alors ça je suis d’accord, mais tu penses pas que ça tu 
pourrais le garder pour nous le montrer tout à l’heure ? 
pour pouvoir coller sur la grande feuille ? ce serait une 
bonne idée ? 
TER 3 
  D. Bof…  
173  V. Parce qu’après il va falloir nous montrer sur la 
feuille ce que vous avez fait comme travail ! Là ce que 
t’es en train de faire comme travail, c’est super 
intéressant ! Il faudra nous le montrer tout à l’heure ! 
TEC 3 
174 12’22 V. (à l’autre groupe) Tout à l’heure sur la feuille il va 
falloir nous montrer ce que vous pouvez faire et ce que 
vous ne pouvez pas faire ! 
TEC 3 
  N Alors on pourrait découper pour coller sur la feuille…  
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175  V. Exactement. Il va falloir tout à l’heure que vous 
arriviez à prouver aux autres que vous avez raison ! 
TEC 3 
176  V. Si, vous, par exemple, vous pensez que la chambre n°3 
c’est pas possible, il va falloir que vous montriez aux 
autres. si vous pensez que la chambre n°4 c’est 
possible par exemple, il faudra que vous montriez une 
preuve…  
TTM 1 
177  V. D’accord ? TEM 2 
TEMPS DE REDACTION DES POSSIBILITES DE SOLUTIONS 
178 14’32 V. (à l’autre groupe) E, t’es d’accord pour coller ? Ils 
t’ont demandé si t’étais d’accord ?  
TER 3 
179  V. Il faut que vous fassiez tous les 3 ! TEM 3 
180  V. C’est bien que vous travailliez tous les 2, mais il faut 
que vous fassiez tous les 3 !  
TEM 2 
  D. Mais elle voit qu’on colle…  
181  V. Oui, mais dis-lui ce que vous collez, car si vous collez 
une photo de tes vacances…  
TX 
  N. On peut utiliser le tableau ?  
182  V. Pour faire quoi le tableau ? TER 3 
183 15’10 V. Pour faire ça, oui. Mais à la fin, il faudra que vous 
utilisiez la grande feuille ! 
TTCS 3 
  D. On colle la feuille sur l’affiche !  
  Ar. Non, on colle le carrelage ! Pourquoi t’as collé la 
feuille ? 
 
184  V. Peut-être qu’on peut faire les 2 ! Coller le carrelage 
sur la feuille et coller la feuille sur l’affiche ! Ce serait 
une bonne idée, vos deux idées ensemble ! 
TTCS 2 
  Ar. Ouais…  
 24’31 BIP   
  Ar. Vite ! dépêchez vous !!!  
185  V. Non, mais je vous laisse du temps en plus ! TEM 2 
186  V. Je vous laisse encore 5’, ça va aller ?  TTCS 3 
187 26’51 V. à Ar. 
D. E. 
Ca, c’est ceux qui sont possibles ? TER 3 
  Ar. D. Oui…  
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E. 
188  V. Et comment vous allez montrer aux autres que ceux 
qui sont pas possibles sont pas possibles ? C’est pas 
parce que vous avez fait ceux-là que ceux-là sont pas 
possibles ! 
TER 3 
 28’02 Ar  DRING C’est bon…  
189  V à L. 
C. N. 
G. 
Est-ce que vous avez terminé ? TX 
  L. Est ce que c’est grave si (retranscription impossible)?  
190  V. Ah bah si, faut marquer ! TTCS 3 
191  V. à Ar. 
D. E. 
Venez voir, venez voir ! TEM 1 
192  V. Là vous avez marqué « 4 justes », mais ce n’est pas 
« 4 justes », c’est « 4 qui sont possibles ». 
TTM 2 
  Ar. Humm  
193  V. Là, vous avez marqué que dans la chambre 3 on peut 
pas mettre du carrelage. Vous êtes d’accord ? 
Comment vous faites pour prouver cela ? 
TER 3 
  Ar. Ben euh… on met le carrelage là ! on les met ?  
194  V. Et ça il va falloir que tu l’expliques sur ta feuille ! 
pour que les autres puissent dire s’ils sont d’accord 
avec toi ou pas. 
TEC 3 
195  V. Si tu leur dis « on met comme ça » ca ne veut rien 
dire.  
TX 
196  V. Il faut que vous expliquiez correctement ! TEM 3 
197  V. Il faut que vous le prouviez ! TEM 3 
  D Parce qu’on peut mettre le carrelage…  
  Ar De toute façon, c’est D.  qui a eu l’idée !  
198  V. Ca c’était une très bonne idée, de coller la feuille et 
après de coller le carrelage par-dessus ! 
TEM 2 
199  V. Peut-être que vous pourriez faire la même chose en 
montrant que vous ne pouvez pas mettre le carrelage, 
justement.  
TTM 2 
200  V. E ? Qu’est ce que tu en penses ? TEM 1 
  E. Oui…  
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201  V. Vous essayez ? TEM 1 
202  V. Donc ceux-là là-bas ce sont ceux qui sont possibles ! 
Et là vous pourriez mettre ceux que c’est pas 
possible ! 
TTM 2 
  Ar. Et on a tout à « ??? », c’est moi qui les ai tous faits !  
203  V. à L. Mettre ! M-E-T-T-R-E TX 
  L. Ah ok.  
  N. Ar. , tu arrêtes de regarder !  
  G. Va-t’en !  
  Ar. De toute manière on a tout fini !  
204  V. Ar. , de quoi t’as besoin ? TEM 1 
205  V. Rien !  
206  V. Alors tu vas travailler avec ton groupe ! TEM 1 
207 31’40 V. Allez ! Faut terminer ! TTCS 3 
208  V. Vous ramassez toutes les feuilles ! Les petits papiers à 
la poubelle, les grandes feuilles vous me les rendez ! 
TX 
209  V. Vous avez marqué vos noms ? TEM 1 
  Ar. Où il est mon crayon ?  
210  V. Allez ! tous les petits papiers à la poubelle ! Les 
feuilles A4 vous me les donnez ! Vous marquez vos 
prénoms ! Les pochettes vous me les rendez aussi! 
TTCS 3 
  G. Ca, on le met où ?  
211  V. Ca, vous me les rendez ! TX 
  C. On marque nos prénoms de partout ?  
212  V. Non non ! Juste sur la grande feuille, les autres feuilles 
vous me les donnez ! 
TX 
213  V. Il reste une fourre parterre, la règle… TX 
214  V. D, Ar, et E, vous me donnez vos feuilles avec la fourre 
svp ! 
TX 
215 34’14 V. Tiens L, y a une fourre plastique là-bas ! Il y a la règle 
N ! 
TX 
216  V. C’est bon ?  TEM 1 
217  V. Alors vous m’apportez les affiches ? TX 
218  V. Vous vous asseyez par terre svp ! TEM 1 
  Ar. N, elle a dit par terre !  
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219  V. Alors, on va commencer avec le groupe de G ! alors je 
groupe de G vous venez au tableau, les autres vous 
reculez ! 
TEM 2 
220  V. J’ai dit, on s’assoit par terre ! TEM 1 
  L. On peut commencer ?  
221  V. Attends 2sec ! TX 
TEMPS DE PRESENTATION DES AFFICHES 
222 36’15 V. Alors, on vous écoute ! Je vous rappelle juste que la 
question c’est : « est-il possible de mettre du carrelage 
dans toutes les pièces ? Expliquez la réponse. Donc 
vous expliquez et nous, on vous posera des questions 
après ! 
TEM 3 
  L. Non, on peut pas mettre du carrelage dans toutes les 
pièces ! Dans la chambre 4, la salle de bain et la 
chambre 2, on peut pas mettre tous les carrelages ! A 
toi ! 
 
  G. Dans la chambre 1 on peut, dans la chambre 3 on peut, 
dans la cuisine et dans le salon on peut ! 
 
  G.  Et là c’est quoi ?  
  L. Oui parce qu’on peut mettre tous les carrelages… Non 
parce que on ne peut pas mettre le carrelage ! Alors la 
réponse, c’est non on peut pas. Pour dire comment on 
a fait, je peux aller chercher un crayon ? 
 
  G. Y en a 4 où on peut !  
223  V. Ne parlez pas tous en même temps, svp ! TEM 2 
224  V. Alors, attendez, juste, pour l’instant, Ar, E et D est ce 
que vous avez des questions ? 
TEM 1 
  Ar. Non  
  D. Non  
225  V. Moi j’aurais une question ! Alors, comment on fait 
pour vérifier si vous avez juste ou pas ? 
TER 3 
  L. C’est qu’est ce que je voulais expliquer là en fait !  
226  V. C’est ce que je veux… TTDS 2 
  L. Oui, c’est ce que je veux !  
227  V. Alors attends, C, tu peux te pousser un peu, parce que TX 
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je vois pas sinon ! Merci. 
  L. (démonstration sur feuille au tableau) Moi j’ai fait des 
traits au crayon comme ça, pour dire qu’on peut ! Là 
aussi on peut, et là, et pi il manque que ces deux-là ! et 
on peut pas !  
 
  N Ces deux-là aussi !  
  L Ceux-là, comme ça, tac tac, tac et tac, et il reste ceux-
là ! et pi là pour la salle de bain, j’ai fait tac tac, hum 
hum, (démonstration sur feuille au tableau), et il reste 
ces deux-là ici ! Et là, ta ta ta, et il manque celui-là ! Il 
manque un carreau alors que dans ceux-là,  
 
228  V Attends, attends, attends, vous êtes d’accord avec ça le 
groupe d’Ar, D et E. 
TEM 1 
  Ar D Ben ouais…   
229  V. Moi, franchement, je suis pas très convaincue par 
votre explication ! « on a fait des petits traits et puis y 
en avait un en trop »…  
TEM 3 
  L. Maintenant j’arrête de parler, c’est à vous !  
230  V. Vous avez pas une autre façon d’expliquer pourquoi 
vous pouvez pas mettre du carrelage dans la chambre 
4, dans la salle de bain…? 
TER 3 
231  V. C, tu peux arrêter avec ta jupe stp ! TEM 1 
  C. Rhooo  
232  V. On est en train de faire de la géométrie,  on est pas à 
un concours de danse ! 
TX 
  L. On peut pas, parce qu’on a pas le droit de diviser les 
carreaux ! 
 
233  V. Oui… TEM 2 
  L. Et pi là, s’il en manque 2, on a pas le droit de 
diviser… 
 
234  V. D’accord.  TEM 2 
235  V. Alors, explique-moi comment vous avez fait avec 
ceux qui fonctionnent ? pour là où on peut mettre le 
carrelage ? 
TER 3 
  L. Alors, là au début j’avais fait comme ça avec les 
doigts ! 
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236  V. Hum TX 
  L. 2 comme ça, 2 comme ça et 2 comme ça et ça avait 
marché ! 
 
237  V. D’accord, et y a que toi qui as fait ça ? les autres ils 
ont fait comment ? Ils ont utilisé leurs doigts eux-
aussi ? 
TER 3 
  N. Non, on a utilisé des poches transparentes…  
238  V. Oui. Et après, comment tu faisais ? TER 3 
  N. Et après, j’ai fait les carreaux comme ça 
(démonstration sur feuille au tableau)… 
 
  C. 2 en 2…  
  N. De 2 en 2 et après, on voit qu’on peut…  
239  V. D’accord, donc toi L., tu as utilisé tes doigts, C et N, 
vous avez utilisé une fourre transparente et puis vous 
avez dessiné le carrelage, c’est ça ? 
TTCS 1 
240  V. Et toi G, t’as fait comment ? TER 3 
  G. Bah…  
241  V. T’as pas fait ? TER 3 
  G. Euh…  
242  V. T’as fait qqchose ?  TER 3 
  L. Oui, il a essayé !  
  G. Par contre, moi je croyais que dans la chambre 4 là on 
pouvait parce qu’en fait la feuille où on avait… euh… 
elle est là ! 
 
243  V. Hum hum ! une feuille avec du carrelage ! TX 
  G. Ben moi je croyais que si je posais là, et pi là… ça…  
244  V. Donc grosso modo, vous nous présentez quelque 
chose et vous êtes pas d’accord entre vous ? G, il se 
dit que peut-être dans la chambre 4, c’est possible, 
vous, vous pensez que non ? 
TER 2 
  L. Mais après, on s’est mis tous ensemble et on a vu que 
non ! 
 
245  V. Bah G, il pense qu’il peut ! TER 2 
  L. à G. Ben nan regarde…  
246 42’25 V. Alors, on va s’arrêter là  pour ce groupe ! L’autre 
groupe, vous venez nous présenter votre travail ! 
TEM 1 
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247  V. Alors, svp, vous vous asseyez par terre !  TX 
248  V. Alors, est ce que vous pouvez nous expliquer !  
  Ar. D. ?  
  D. Alors en fait on a mis, on a coupé en 2,  avec les 
mains… 
 
249  V. Elles sont où vos réponses ? La question c’est : est-il 
possible de mettre du carrelage dans toutes les pièces ? 
TEM 3 
  D. et 
Ar. 
Pas toutes…  
250  V. Alors, pas toutes les pièces. Quelles sont les pièces où 
on peut mettre du carrelage ? 
TER 3 
  D. Celles-là !  
251  V. D’accord. TEM 2 
252  V. Et les autres pièces alors, c’est quoi ça ? TER 3 
  D. Celles-là, c’est celles où on peut pas mettre !  
253  V. Celles où ce n’est pas possible, d’accord ! TEM 2 
254  V. Alors, expliquez-nous comment vous avez fait ! TEM 3 
  Ar. Ben je sais pas…  
255  V. Vas y Ar. TEM 1 
  Ar. Ben en fait on a mis des carrelages en premier, on a 
pas collé, on a fait comme ça, tac tac tac tac. On a mis 
du carrelage là et ici. Et après, on a vu qu’on pouvait 
en mettre tout plein ! Et on a tout rempli ! 
 
256  V. D’accord. TEM 2 
257  V. Donc vous vous avez carrément découpé le carrelage 
sur les feuilles où il y avait du carrelage et après vous 
avez essayé de mettre directement le carrelage dans les 
pièces. 
TTDS 2 
258  V. C’est ça ? TEC 2 
  Ar. Ouais…   
259  V. Et après, vous avez vu si c’était possible ou pas 
possible. 
TTDS 2 
  D. Oui !  
260  V. Qu’est-ce que vous en pensez le groupe de C.  de cette 
méthode ?  
TER 3 
261  V. G. ? TEM 1 
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  G. Ben moi j’avais eu l’idée mais je savais pas si j’avais 
le droit de faire comme ils ont fait ! 
 
262  V. De découper du carrelage ? TTDS 2 
  G. Oui.  
263  V. Qu’est-ce que tu aurais pu faire si tu savais pas si tu 
avais le droit de découper ? 
TER 1 
  Ar. Demander à la maîtresse !  
264  V. Oui, et puis G. tu aurais pu demander à qui d’autre 
aussi ? 
TER 3 
265  V. N. ? TEM 1 
  N. Demander à les autres !  
266  V. Au groupe ? TTDS 2 
267  V. Oui ! TEM 3 
268  V. S’il y a quelque chose que tu sais pas quand on fait 
une énigme ou même quand on est en classe, il faut 
demander soit aux copains, soit au groupe, soit à la 
maîtresse ! 
TEC 2 
269  V. Alors, par contre, ceux où ce n’est pas possible, 
comment vous faites pour nous expliquer que c’est pas 
possible ? 
TER 3 
  D. On a aussi essayé de mettre des carreaux !  
  Ar. De faire la même chose !  
  D. Et on a vu qu’on arrivait pas à les mettre tous !  
270  V. D’accord. TEM 2 
271  V. Pourquoi est-ce que vous avez pas mis le carrelage là 
où c’était pas possible ? 
TER 3 
  Ar. Je sais pas…  
272  V. Alors, pour résumer… TX 
273  V. Vous vous asseyez le groupe de D. TEM 1 
274  V. Est-ce que vous avez des questions le groupe de N. ? TER 3 
  L. Nan…  
275  V. Alors, on va devoir s’arrêter là parce que c’est 
l’heure !  
TTCS 3 
276  V. Vous avez trouvé les mêmes réponses, donc ce sont 
les mêmes pièces où on ne peut pas mettre de 
carrelage dans les deux groupes.  
TTDS 3 
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277  V. Ce sont les bonnes réponses ! TEM 3 
278  V. Le souci dans le travail que vous avez fait… TX 
  C. A qui ?  
279  V Dans les deux groupes ! TEM 1 
280  V. Dans le groupe d’Ar., E. et D., vous avez très bien 
expliqué pourquoi c’était possible dans certaines 
pièces. Vous avez très bien expliqué votre travail ! 
TEM 2 
281  V. En collant votre carrelage ici, vous avez très bien 
montré que c’était possible !  
TEM 2 
282  V. Pour l’autre groupe, vous avez pas très bien expliqué 
pourquoi c’était possible dans la chambre 2, la 
chambre 3, salon et cuisine ! Vous l’avez expliqué  
oralement mais sur votre feuille on le voit pas ! 
TTM 2 
283  V. Quand on regarde la feuille de travail de D, on 
s’aperçoit tout de suite que ça c’est possible.  
TEM 1 
284  V. Vous, sur votre feuille, on voit pas si c’est possible ou 
pas.  
TTM 2 
285  V. Vous auriez pu coller le carrelage, soit vous auriez pu 
montrer carrément votre travail. 
TTCS 2 
286  V. Vous nous avez expliqué tout à l’heure, vous nous 
avez dit : « nous, on a fait les traits comme ça ».  
TTDS 2 
287  V. C’est ce que tu nous a dit N. tout à l’heure ! TEM 1 
288  V. C’est ça ? TEM 2 
  N. Oui !  
289  V. Ca, vous auriez pu le faire sur votre feuille ! Comme 
on aurait vu que c’était possible ! 
TTCS 2 
  N. On avait pas le temps…  
  Ar. Ben nous, on avait bien le temps, tu vois !  
290 47’45 V. Alors, vous allez manger !  TX 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
123	  
Annexe 15. Affiche groupe 2 Enigme le Carrelage 
 
	  
Annexe 16. Affiche groupe 1 Enigme le Carrelage 
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Annexe 17. Arborescence de l'outil d'analyse des étayages de Dias et Sermier 
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Annexe 18. Comparaison statistique entre l'énigme TAEP et l'énigme le Carrelage 
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Annexe 19. Tableau des codages niveaux 1 et 2 de l'énigme TAEP 	  
	  	  	  	  
Annexe 20. Tableau des codages niveaux 1 et 2 de l'énigme Le Carrelage 	  
	  	  	  	  	  
TTCS$1 TTCS$2 TTCS$3 TTDS$1 TTDS$2 TTDS$3 TTM$1 TTM$2 TTM$3 TEC$1 TEC$2 TEC$3 TEM$1 TEM$2 TEM$3 TER$1 TER$2 TER$3
Présentatio
n$de$
l'énigme
2 1 4 1 4 4 2 1 4 4 6 2 4 39
Temps$de$
recherche$
individuelle
1 5 1 4 1 12
temps$de$
recherche$
en$groupe
1 1 4 1 1 3 2 5 2 5 6 31
Temps$de$
rappel$de$
présentatio
n
3 11 2 9 7 1 8 1 4 5 13 6 4 5 79
temps$de$
rédaction
1 6 3 3 1 14
Temps$de$
présentatio
n$affiches$
2 7 1 12 1 4 1 3 4 16 16 3 2 16 88
9 3 37 5 25 16 5 7 2 10 4 12 26 43 13 14 1 31 263
49 46 14 26 82 46 263
TERTTCS TTDS TTM TEC TEM
!!
!!
TTCS! TTDS! TTM! TEC! TEM! TER! !
TTCS!
1!
TTCS!
2!
TTCS!
3!
TTDS!
1!
TTDS!
2!
TTDS!
3!
TTM!
1!
TTM!
2!
TTM!
3!
TEC!
1!
TEC!
2!
TEC!
3!
TEM!
1!
TEM!
2!
TEM!
3!
TER!
1!
TER!
2!
TER!
3! !
Présentation!
de!l'énigme! 3! !! 3! 2! 3! 2! !! 4! 1! 1! !! 5! 8! 7! 4! 1! !! 11! 55!
Temps!de!
recherche!
individuelle!
!! !! 2! !! 2! 1! !! 1! !! !! !! !! 1! 2! 2! 2! !! 7! 20!
temps!de!
recherche!
en!groupe!
3! 1! 5! 1! 3! 2! 1! 1! !! !! 1! 8! 7! 4! 2! 2! !! 6! 47!
Temps!de!
rappel!de!
présentation!
4! !! 5! 3! 5! 1! 1! 1! !! 2! !! 3! 8! 5! 3! !! !! 4! 45!
temps!de!
rédaction! !! 1! 5! !! !! !! !! 3! !! !! !! 1! 9! 4! 3! !! !! 5! 31!
Temps!de!
présentation!
affiches!!
1! 2! 1! !! 5! 2! !! 2! !! !! 2! !! 11! 10! 6! 1! 2! 15! 60!
! 11! 4! 21! 6! 18! 8! 2! 12! 1! 3! 3! 17! 44! 32! 20! 6! 2! 48! 258!!
	  	  
RESUME 
 
Nous effectuons une analyse de l’étayage proposé par un enseignant dans une classe d’élèves 
porteurs de troubles spécifiques des apprentissages (TSA) lors de résolutions d’énigmes 
géométriques, à l’aide d’un outil d’analyse novateur proposant une classification des étayages 
en six catégories.  
 
Après une étude des différents troubles des apprentissages particulièrement présents chez les 
élèves participant à l’expérimentation, avec notamment une étude de la dyslexie, de la 
dysphasie, des troubles de la mémoire et/ou de l’attention, nous avons cherché à définir ce 
qu’était la résolution de problèmes ouverts en mathématiques. Par la suite, nous avons 
cherché à développer différentes conceptions du terme « étayage » en utilisant notamment les 
six fonctions de tutelle de Bruner (1981).  
 
La recherche s’est quant à elle appuyée sur une classe de huit élèves porteurs de TSA, 
auxquels l’enseignant a proposé sur huit semaines quatre énigmes géométriques (deux 
semaines par énigme). Les séances correspondant à la première énigme et à la dernière ont été 
filmées afin de codifier chacun des propos tenus par l’enseignant grâce à l’outil d’analyse 
développé par Dias et Sermier.  
 
Par la suite, une étude comparative des deux premières séances filmées et des deux dernières 
permettent aux auteurs de constater si un étayage varié est nécessaire au déroulement d’une 
résolution de problèmes ouverts avec des élèves à besoins spécifiques et si l’analyse des 
étayages au moyen d’un outil novateur permet à l’enseignant d’analyser, de développer et 
d’améliorer sa pratique professionnelle.  
 
 
MOTS-CLES  
 
Etayage – Troubles spécifiques des apprentissages – Mathématiques – Pratique 
professionnelle – Résolution de problèmes ouverts.  	  
